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Esipuhe 
Turussa 12.2.2016 järjestetyn Ainedidaktiikan symposiumin teemana oli Uudis-
tuva ja uusiutuva ainedidaktiikka. Teema on erityisen ajankohtainen: uudistu-
mis- ja uusiutumiskykyä tarvitaan koulutus-Suomessa, jossa uudet opetussuun-
nitelmat edellyttävät uusia pedagogiikkoja, uutta koulukulttuuria ja uudenlaista 
opettajuutta.  
Uudistamisen ja uusiutumisen teemaa käsitteli symposiumin pääpuhuja, profes-
sori Jari Lavonen esityksessään Opettajankoulutuksen uudistaminen osana pe-
ruskoulun uudistamisen kärkihanketta. Hän esitteli kuulijoille tammikuussa 
2016 asetettua laajapohjaista opettajankoulutusfoorumia, jonka puheenjohtajana 
hän toimi ja jolta Opetus- ja kulttuuriministeriö toivoi ”rohkeita esityksiä opetta-
jankoulutuksen uudistamiseksi”. Lavonen tarkasteli opettajankoulutuksen uudis-
tamisen lähestymistapoja ja käynnisti keskustelua uudistamisen tavoitteista.  
Toinen pääpuhuja, professori Gudrun Erickson Göteborgin yliopistosta puhui 
oppimista edistävästä arvioinnista (assessment for learning) ja oppimisen arvi-
oinnista (assessment of learning), näiden tasapainosta ja periaatteista, joilla edis-
tetään oppimista ja yksilöiden ja koulutuksen yhteiskunnallista tasa-arvoa.   
Tässä julkaisussa on kaiken kaikkiaan 22 vertaisarviointiprosessin kautta valittua 
artikkelia, jotka edustavat eri oppiaineiden pedagogista tutkimusta. Ainedidakti-
nen tutkimus kohdistuu ensisijaisesti oppiaineen näkökulmasta tärkeään ja ajan-
kohtaiseen tutkimus- ja kehitysalueeseen, mutta tutkimuksen tulokset ovat usein 
sovellettavissa yli oppiainerajojen. Tässä julkaisussa artikkelit on ryhmitelty vii-
den pääotsikon alle.  
Uusiutuva opettajuus tarkastelee yhteisopettajuuden mahdollisuuksia (Jaatinen 
ja Lindfors), esimerkillisiä asennekasvattajaopettajia ja osaamisen edistämistä 
(Kärnä, Vesterinen ja Aksela), vastuullisuuden ja ryhmässä toimimisen taitojen 
kehittämistä opettajankoulutuksessa (Romar, Ahlroos, Flykt ja Penttinen) ja 
opettajaopiskelijoiden biologian ja maantieteen perustiedon hallintaa sekä heidän 
käsityksiään siitä mitä biologian ja maantieteen perustietoihin sisältyy (Yli-
Panula, Jeronen ja Palmberg).  
Uudistava arviointi -teemassa tarkastellaan oppilaiden historian tekstitaitoja 
(Rantala ja Khawaja), murtolukujen oppimista ja arviointia (Tuominen), lokikir-
jaa ainedidaktisten opintojen arvioinnissa (Rättyä), historia-aineelle ominaisen 
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ajattelun ja tutkivan oppimisen ohjaamista (Veijola ja Rautiainen) sekä uskon-
non ylioppilaskoetehtävien vaatimia kognitiivisia tietoja ja taitoja (Vitikainen ja 
Kallioniemi). 
Eheytyvää oppimista -kokoelma käsittelee oppiaineita integroivia kokonaisuuk-
sia: kuvataidetta ja matematiikkaa (Havinga ja Portaankorva-Koivisto), akatee-
mista lukutaitoa, kielitietoa ja matematiikkaa (Kulju ja Joutsenlahti), eheyttäviä, 
monialaisia oppimiskokonaisuuksia luonnontieteiden opetuksessa (Sormunen, 
Hartikainen-Ahia ja Kärkkäinen), moniaistisuuden ja valokuvien merkitystä 
(Keskitalo, Aerila ja Rönkkö) sekä tunnetuen vaikutuksia oppimiseen (Toivanen, 
Salomaa, Säntti ja Tikkanen).  
Tekstitaitojen opetusta uudistamassa -otsikon alla pohditaan syitä ja parannus-
keinoja alakouluikäisten poikien tyttöjä heikompaan lukutaitoon ja kielteisem-
piin asenteisiin (Merisuo-Storm ja Aerila), yhdeksäsluokkalaisten taitoja vasti-
neen kirjoittajina (Sääskilahti) ja opettajien sekä huoltajien näkemyksiä tekstitai-
tojen osaamisesta niin äidinkielessä kuin eri oppiaineissa (Tarnanen ja Kauppi-
nen).  
Opetuksen haasteet muuttuvassa yhteiskunnassa -otsikon alla tarkastellaan muo-
toilukasvatusta ja muotoilukasvatuksen tehtävää koulussa ja yhteiskunnassa 
(Hatanpää), opettajaksi kouluttautuvien turvallisuusosaamista opetussuunnitel-
mien valossa (Lindfors ja Somerkoski), pohditaan koulukäsityön historian vaiku-
tusta nykyiseen opettajankoulutukseen ja koulukäsityön opetukseen (Metsärinne 
ja Marjanen), luodaan tilannesidonnaisen taidekasvatuksen suuntaviivoja (Nii-
nistö) sekä kartoitetaan opettajaksi opiskelevien ja lukioikäisten suomalaisten 
sekä saksalaisten käsityksiä monikielisyydestä ja monikielisyysdidaktiikasta sak-
san opetuksessa (Penttinen ja Behning).  
Symposiumin pääpuhujan, professori Jari Lavosen esittelemä opettajankoulutus-
foorumi, jonka tehtävänä oli laatia ehdotuksia perus- ja aineenopettajakoulutuk-
sen uudistamiseksi, julkisti lokakuussa 2016 opettajankoulutuksen kehittämisoh-
jelman. Sen mukaan tulevaisuuden opettajat ovat osaamistaan jatkuvasti kehittä-
viä, laaja-alaisia, uusia oppimisympäristöjä monipuolisesti hyödyntäviä, luovia, 
taitavia pedagogeja, joilla on syvällistä oman alan osaamista ja rohkeutta tarttua 
uuteen, muuttaa toimintaansa sekä uudistua. Tämä artikkelikokoelma vastaa 
omalta osaltaan vaativiin uusiin haasteisiin raportoimalla ainedidaktisesta tutki-
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muksesta ja tarjoamalla uusia pedagogisia lähestymistapoja eri oppiaineiden 
opetukseen ja opettajankoulutukseen. 
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Yhteisopetus käsityössä 
JUHA JAATINEN JA EILA LINDFORS  
juha.jaatinen@utu.fi 
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Rauma 
Tiivistelmä 
Käsityön opetuksen historiaan kuuluu miesten ja naisten, myöhemmin poikien ja 
tyttöjen käsityö. Peruskouluun siirryttäessä kahtia jakautuneisuus jatkui teknisenä 
työnä ja tekstiilityönä. Minkälaista on käsityön opetus, jossa työtavaksi on kah-
tiajaon sijaan valittu yhteisopetus? Tässä tapaustutkimuksessa analysoidaan 
monimateriaalisen käsityön oppimisympäristössä toteutettua yhteisopetusta. 
Aineisto koostuu kolmisarjaisen alakoulun viiden opettajatyöparin yhteisopetuk-
sen systemaattisesta havainnoinnista, kyselystä ja parihaastatteluista. Tutkimuk-
sen perusteella yhteisopetus on omaksuttu hyvin uudeksi työtavaksi. Kaikkia yh-
teisopetuksen mahdollisuuksia ei vielä hyödynnetä. Myös oppilaiden työskentelyä 
tulee kehittää yhteistoiminnallisemmaksi. Tämän tutkimuksen perusteella am-
mattitaitoisesti toteutuva yhteisopetus avaa käsityöoppiaineen monimateriaali-
suuden ja oppilaan kokonaisen käsityöprosessin kehittämiselle uudenlaisia didak-
tisia mahdollisuuksia. 
Avainsanat 
yhteisopetus, monimateriaalisuus, käsityö, erilaisuuden huomioiminen  
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Co-teaching in Finnish craft education 
JUHA JAATINEN JA EILA LINDFORS  
juha.jaatinen@utu.fi 
University of Turku, Department of Teacher Education, Rauma  
Abstract 
The 150 year-history of craft teaching in Finland covered craft for men and wom-
en and later for boys and girls.  After the school reform in the 1970’s the division 
continued as technical work and textile work in comprehensive schools. How is 
craft teaching changed when the approach is based on co-teaching instead of 
division? This case study focuses on the analysis of co-teaching in a new kind of 
multimaterial craft learning environment. The data consists of the systematic 
observation, inquiry and pair interviews of the five co-teaching teams in primary 
school. On the basis of the results of this study, co-teaching is adopted well as a 
new approach, although all the possibilities are not utilised yet.  For example, the 
pupils’ work needs some more development to be more collaborative. It is clear 
that proficiently performed co-teaching opens up new didactic opportunities for 
developing multimateriality and pupils’ holistic processing in craft education. 
Keywords 
co-teaching, multimateriality, craft, differentiation 
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Johdanto 
Yhteisopetus on kahden tai useamman opettajan heterogeeniselle oppilasryhmäl-
le, useimmiten samassa tilassa antamaa opetusta, jossa opettajilta edellytetään 
aktiivista osallistumista opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin 
(Cook & Friend, 1995; Murawski & Lochner, 2011). Yhteisopetus on noussut 
esille yhtenä mahdollisuutena uudistaa opetusta, sillä käsityö on jakaantunut 
lähes koko historiansa ajan dikotomisesti pojille ja tytöille suunnatuksi oppiai-
neeksi (Lindfors, Marjanen, & Jaatinen, 2016). Vaikka Perusopetuslaissa (1998) 
käsityöstä tuli yksi oppiaine, kahden eri sisältöalueen opettaminen on jatkunut 
tekstiilityön (TS) ja teknisen työn (TN) oppimisympäristöissä ilman kyseenalais-
tamista (Lindfors, 2012). 
Käsityön oppimistulosten arviointi (Hilmola, 2011) toi esille tarpeen kehittää 
oppilaiden tuotesuunnittelutaitojen opetusta ja kiinnittää huomiota taidollisten 
tasojen eroihin. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS, 2014) 
korostaa käsityön monimateriaalisuutta ja oppilaslähtöisyyttä todeten teknisen 
työn ja tekstiilityön aikaisempien sisältöalueiden sijaan käsityön työtavoiksi, 
joilla tuetaan kokonaisen käsityöprosessin toteutumista. Kokonaisella käsityöllä 
ymmärretään prosessia, jossa sama tekijä ideoi, suunnittelee tuotteen esteettiset 
ja tekniset ratkaisut, valmistaa ja arvioi tuotteen (Kojonkoski-Rännäli, 2014). 
Kokonaisen käsityön teoreettinen tarkastelu nostaa oppimisen ensisijaisen tavoit-
teen erilaisten käsityötekniikkojen hallinnan ja tuotteiden valmistamisen tasolta 
kokonaisen käsityöprosessin hallinnan tasolle, jolloin opetuksen kehittämisen 
haasteeksi nousee tuotesuunnittelun opettaminen (Lindfors, 2008). Perinteisen 
tekstiilityön tai teknisen työn opettamisen koulutuksen saaneet opettajat eivät 
pysty yksinään vastaamaan oppiaineen kehittämisestä. Tämä haastaa opettajat 
etsimään uudenlaisia toimintamalleja. Tämä tapaustutkimus nostaa yhteisope-
tuksen esiin käsityön uudenlaisena ainedidaktisena mahdollisuutena. Tutkimuk-
sessa aineistoa tarkastellaan yhteisopetuksen ydinosaamisen näkökulmasta.  
Yhdessä suunnitteleminen, opettaminen ja arviointi  
Yhteisopetusta on tutkittu kansainvälisesti (Murawski & Swanson, 2001; Scruggs, 
Mastropieri, & McDuffie, 2007) ja kansallisesti (Pulkkinen & Rytivaara, 2015; 
Saloviita & Takala, 2010) pääsääntöisesti inklusiivisessa oppimisympäristössä 
erityisopettajan ja luokan/aineenopettajan yhteistoimintaa koskien. Yhteisope-
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tustutkimusta on myös esimerkiksi matemaattisluonnontieteellisten aineiden 
(Roth & Boyd, 1999) ja filosofian (Kuusela & Nikulainen, 2011) opetuksesta. 
Asiantuntijoiden käyttäminen opetuksessa ja toisilta oppiminen on nähty mah-
dollisuutena kehittää teknologian (Kilbrink, Bjurulf, Blomberg, Heidkamp, & 
Hollsten, 2014) ja käsityön opetusta (Kangas, Seitamaa-Hakkarainen, & Hakka-
rainen, 2013).  
Tutkimusten perusteella yhteisopetus antaa yksin tapahtuvaa opetusta enemmän 
opettajan aikaa yksittäisille oppilaille, helpottaa oppilaiden erilaisuuden huomi-
oimista, antaa opettajille enemmän keinoja luokanhallintaan, tarjoaa oppilaille 
mallin yhteistyöstä, monipuolistaa opetusmenetelmiä ja on olennainen tekijä 
opettajien ammatillisessa kehittymisessä (Thousand, Villa, & Nevin, 2006; 
Scruggs ym., 2007). Systemaattinen kirjallisuuskatsaus opettajien yhteistyöstä 
(Vangrieken, Dochy, Raes, & Kyndt, 2015) painottaa, että organisaation sekä 
opettajien tulee sitoutua onnistuneessa yhteistyössä, kehittää yhteistyötä tukevia 
oppimisympäristöjä ja oppilasryhmittelyä, ymmärtää tehtävien keskinäinen riip-
puvuus, kehittää roolit selkeiksi ja määritellä yhteistyön painopiste. Suurin osa 
yhteistyötä estävistä tekijöistä on opettaja- ja ryhmätasolla. 
Tutkijoiden mukaan yhteisopetuksen toimivuutta määrittelee opettajien persoo-
nallinen ja ammatillinen yhteensopivuus, opettajan roolien tasa-arvo ja kaikkien 
oppilaiden huomioiminen (Murawski & Swanson, 2001; Scruggs ym., 2007). 
Wendy Murawski on tarkastellut useassa tutkimuksessa yhteisopetuksen merki-
tystä ja kehittänyt pedagogisia menetelmiä sen toteuttamiseen. Tässä tutkimuk-
sessa yhteisopetuksen toteutumista tutkitaan käsityön opetuksessa Murawskin ja 
Lochnerin (2011; 2014) yhteisopetuksen mallin pohjalta (kuvio 1). Yhteisopetuk-
sen kehittäminen perustuu opettajien omaan arviointiin, keskusteluun ja ulko-
puoliseen palautteeseen. Kompetenssilla Murawski ja Lochner (2014, 4) tarkoit-
taa taitoja, tietoja ja asennetta, joita tarvitaan toimivassa yhteisopetuksessa. Suo-
messa yhteisopetusta on kutsuttu myös samanaikaisopetukseksi (Ahtiainen, 
Beirad, Hautamäki, Hilasvuori, & Thuneberg, 2011), joskin käsitteeksi on vakiin-
tumassa yhteisopetus (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, 5). Yhteisopetus ymmärre-
tään tutkimuksessa toimintatapana, jossa opettajat – tässä tekstiilityön ja tekni-
sen työn sisältöjä opettaneet opettajat – suunnittelevat, toteuttavat ja arvioivat 
yhdessä käsityön opetusta.  
Yhteisopetus käsityössä 
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tutkimusaineisto
strukturoitu 
havainnointi
kysely
parihaastattelu 
kyselyn teemoista
  
KUVIO 1. Yhteisopetuksen ydinosaamisen tutkiminen ja kehittäminen: kompe-
tenssit K1-K11. Muotoiltu Murawskin ja Lochnerin (2011; 2014) pohjalta.  
Tutkimuksen toteuttaminen 
Opetushallituksen rahoittamassa Käsitäksää -hankkeessa 2014–2017 (Oppimaise-
ma.fi) pilotoidaan Suomen ensimmäinen monimateriaalisen käsityön oppimisym-
päristö, jossa oppilaiden perustyöpaikat ja eri materiaaliteknologioiden työpisteet 
(Inki, Lindfors, & Sohlo, 2011) muodostavat yhtenäisen oppimisympäristön aikai-
sempien tekstiilityön ja teknisen työn oppimisympäristöjen sijaan (Lindfors ym. 
2016). Hankkeessa ennakoitiin uusien perusopetuksen opetussuunnitelmien voi-
maantuloa 2016 siirtymällä yhteisopetukseen syksyllä 2014.  Opetuksen tavoitteita 
(POPS, 2014) kohdennettiin kohti monimateriaalista ja kokonaista käsityötä. 
Tutkimusaineisto (taulukko 1) koostuu viiden yhteisopetusta soveltavan työparin 
(9 opettajaa, työkokemus 2-24 vuotta) toiminnan systemaattisesta havainnoin-
nista, heille tehdystä kyselystä ja litteroiduista parihaastatteluista (kuvio 1). Kaik-
ki tutkimuksessa mukana olevat opettajat ovat koulutukseltaan luokanopettajia ja 
•K1. Oppilaiden erilaisuuden huomioiminen (Learner 
Differences)
•K2. Oppimisympäristössä toimiminen (Classroom Environment)
I Oppija ja oppiminen (The Learner & Learning)
•K3. Opetettavan sisällön hallinta (Content Knowledge)
•K4. Opetusta ohjaavinen normien huomioiminen 
(Compiliance issues)
•K5. Yhteisopetuksen toteuttaminen (Co‐Teaching Construct)
II Opettajan työtehtävät (The Task at Hand)
•K6. Arviointi (Assessment)
•K7. Suunnittelu (Planning)
•K8. Opettaminen (Instruction) 
III Opetuskäytännöt (Instructional Practice)
•K9. Sitoutuminen yhteisopettajuuteen
(Communication, Collaboration & Problem‐Solving)
•K10. Yhteistyö sidosryhmien kanssa (Families & Community) 
•K11. Eettisyys (Professional Practices & Ethics)
IV Ammatillinen vastuu (Professional Responsibility)
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kolmella opettajalla on myös tekniseen työhön painottuva käsityönaineenopetta-
jan koulutus. Yhteisopetusta havainnoitiin kolmisarjaisen koulun luonnollisissa 
luokissa. Aiemmin luokka oli jaettu kahteen ryhmään, jotka opettajat opettivat 
erikseen syys- ja kevätlukukausina. 
Taulukko 1. Yhteisopetusta toteuttaneet työparit (N=5). 
Työ- 
Pari 
TN/TS -vastuualue /  
Työkokemus vuosina 
Opettajapätevyys 
LO/KS-AO 
Luokka-aste / 
oppilaat  
Oppitunteja / 
viikko 
1 opettaja 1 (tn) / 9 
opettaja 2 (ts) / 8 
LO KS-AO/TN  
LO  
3.LK /58 
3 luokkaa 
6 
2 
 
3 
opettaja 1 (tn) / 9 
opettaja 3 (ts) / 15 
opettaja 4 (tn) / 6  
opettaja 5 (ts) /17 
LO, KS-AO/TN  
LO  
LO  
LO  
4.LK / 20  
1 luokka 
4.LK / 36  
2 luokkaa 
2 
 
4 
4 opettaja 6 (tn) / 2 
opettaja 7 (ts) / 24 
LO, KS-AO/TN  
LO  
5.LK / 61  
3 luokkaa 
6 
5 opettaja 8 (tn) / 3 
opettaja 9 (ts) / 11 
LO, KS-AO/TN  
LO  
6.LK / 55 
3 luokkaa 
6 
Tutkimus toteutettiin triangulaation keinoin teorialähtöisellä sisällönanalyysillä 
(Tuomi & Sarajärvi, 2009). Kyselyn (N=9) pohjana käytettiin yhteisopetukseen 
liittyvien toiveiden, asenteiden, vastuun ja odotusten jakamiseen kehitettyä kyse-
lyä (Murawski & Dieker, 2004, 55; Murawski & Lochner, 2011, 181), joka muo-
kattiin käsityöhön soveltuvaksi. Opetuksen systemaattisessa havainnoinnissa (22 
h, 2–6 h/ työpari) sovellettiin Murawskin & Lochnerin (2014) esittämää jaottelua 
yhteisopetuksesta: syntyvä, kehittyvä, ammattitaitoinen ja mestarillisen yhteis-
opetus. Haastattelussa (5 TP) syvennyttiin kyselyssä ja havainnoinnissa esille 
tulleisiin teemoihin. Aineisto teemoiteltiin yhteisopetuksen ydinosaamisen osa-
alueiden mukaan (kuvio 1) eri kompetensseihin. Aineiston analyysissä oli muka-
na kaksi tutkijaa, jotka tarkastelivat yksittäin ja keskustelivat keskenään analyy-
siin ja tulosten tulkintaa koskevista ratkaisuista.  
Tutkimustulokset yhteisopetuksesta käsityössä 
Tutkimuskysymykseen vastataan esittämällä Murawskin ja Lochnerin (2014) tiivis-
tys kustakin kompetenssista (K1-K11), jonka jälkeen kuvataan tutkimuksen työpa-
rien esimerkit syntyvästä ja kehittyvästä sekä ammattitaitoisesta yhteisopetuksesta. 
Tarkastelussa ei keskitytä yksittäisiin työpareihin. Tutkimuksen tulos on nähtävillä 
tiivistetysti taulukossa 3. Aineiston analyysistä on esimerkki taulukossa 2. 
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K1: Toimiva yhteisopetus huomioi oppilaiden erilaisuuden, vahvuudet ja heik-
koudet. Saman ikäluokan sisällä on tasoeroja ja ajatus siitä, että opetus perustuu 
saman käsityöprosessin työvaiheen näyttämiselle eri tahtiin eteneville oppilaille 
samanaikaisesti ei huomioi oppilaiden erilaisuutta. Oppilaiden erilaisuuden 
huomioiminen tulkittiin syntymässä tai kehittymässä olevaksi, jos oppilas ei 
saanut kehitysvaiheeseensa ja työvaiheeseensa kohdennettua tukea.  Ammattitai-
toinen yhteisopetus lähtee oppilaan ohjaamisesta tarpeen mukaan ja kaikkien 
oppilaiden prosessien ohjauksessa edettiin kykyjen ja taitojen oppimisvaiheen 
mukaisesti.  
K2: Oppimisympäristön tulee virittää oppimiseen tunne yhteisöllisyydestä ja 
opettajilla tulee olla tästä jaettu näkemys. Tutkimuksen luokissa oli oppilaita, 
joiden oppiminen ei sujunut odotetulla tavalla. Syntyvässä ja kehittyvässä yhteis-
opetuksessa työpareilla ei ollut yhteisöllisiä ratkaisuja haastaviin tilanteisiin. 
Ammattimaisessa yhteisopetuksessa opettajat toimivat haastavissa tilanteissa 
kunnioittavasti oppilaita ja toisiaan kohtaan. Heillä oli yhteinen toimintamalli 
sääntöjen, tilojen ja opetusmenetelmien käytöstä. Haastaviin tilanteisiin haettiin 
ratkaisua tukemalla oppilaan käsityöprosessia yhteisöllisesti ja tarkoituksenmu-
kaisesti ja motivoitiin oppilasta. 
"Oppitunnit pitäisi pystyä sen verran yhdessä sopimaan, että on molemmilla 
jaettu visio miten edetään ja kumpi mitäkin osuutta esittelee, miten työnjako 
toimii jne. Oppilaan suunnittelun ohjaaminen on joskus aineksesta riippuen 
vaativaa... siihen kaipaisin apuja.” (TP5) 
K3: Yhteisopetuksen avulla pyritään käsityön opetussuunnitelman parempaan 
toteutukseen, jolloin työparin pitää tuntea oppilaat ja opettava sisältö tasa-
arvoisen ja mielekkään oppimisen takaamiseksi. Kaikilla työpareilla ei ollut joh-
donmukaista ajatusta oppilaan etenemisestä alakoulun aikana ja opetussuunni-
telma oli vielä kehitteillä. Kokonaisen käsityöprosessin ohjaaminen edellyttää 
opettajalta omaa suunnitteluosaamista, jossa osa opettajista koki riittämättö-
myyttä. Ammattitaitoinen yhteisopetus perustuu formatiiviseen arviointiin kai-
killa käsityön sisältöalueilla. Koulussa on kehitteillä koko kouluajan oppimista 
kuvaava käsityön portfolio.  
K4: Työskentelyä ohjaavat normit. Kokonaisen käsityöprosessin opettamisen 
lisäksi POPS 2014 velvoittaa huomioimaan oppimisen ja koulunkäynnin tuen 
opetusryhmän voimavaroja ja oppilaiden välistä vuorovaikutusta hyödyntäen. 
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Syntyvässä tai kehittyvässä yhteisopetuksessa ei ollut selkeää näkemystä siitä, 
mitä tehtäviä edellytetään kaikilta oppilailta. Ammattitaitoisessa yhteisopetukses-
sa oppilas asetti tavoitteita ja ratkaisi ongelmia itsenäisesti yhdessä muiden kans-
sa molempien opettajien ohjaamana. 
K5: Yhteisopetuksen toteuttaminen. Taulukossa 2 on esitetty erään viidennen 
luokan yhteisopetuksessa käytetyt työtavat. Syntyvässä tai kehittyvässä yhteisope-
tuksessa työtapoja ei osattu hyödyntää suunnitelmallisesti. Ammattitaitoisessa 
yhteisopetuksessa opettajat hyödynsivät työtapoja monipuolisesti ja olivat sopi-
neet vastuunjaosta. Opettajien yhteisillä linjauksilla oppilaille muodostui selkeä 
kokonaisuus opiskeltavasta sisällöstä.  
Taulukko 2.Yhteisopetuksen työtavat viidennen luokan käsityötunnilla (TP4). 
Työtapa Opettaja 6 Opettaja 7 
Tiimiopettaminen  
(opettajat dialogisesti) 
Tunnin aloituksessa kerrataan yhdessä tehtävään ja tunnin kulkuun 
liittyvät asiat. Tunnin lopussa annetaan palautetta ja kannustusta. 
Jaetun ryhmän opetta-
minen 
(opettajilla vastuu osasta 
luokkaa samanaikaisesti 
eri tiloissa) 
Verstaan puolella opetetaan 
liitostekniikoita pienryhmille ja 
neuvotellaan suunnitelman tekni-
sistä yksityiskohdista kolmiulottei-
sesti havainnollistamalla. 
Virkattavien korien avustuksessa 
opettaja opastaa henkilökohtaises-
ti ja ohjeistaa kaikenlaisissa suun-
nitelmissa liittyen sorvaamisen, 
liitoksiin tai pakkelointiin. 
Avustava opetus 
(toisella opettaja päävas-
tuu oppilaiden työn 
ohjauksesta, jota toinen 
opettaja täydentää) 
Opettaja auttaa oppilasta piirtä-
mään laserleikkurilla leikattavat 
kappaleet ja leikkaa kappaleet 
muutaman oppilaan kastellessa 
työvaihetta, kertoen samalla 
laiteen toimintaperiaatteista. 
Opettaja keskustelee oppilaiden 
kanssa työn seuraavista vaiheista 
samalla näyttäen korin virkkausta 
oppilaalle ja pyytää toista opetta-
jaa auttamaan. Opettaja jatkaa 
suunnittelun ohjausta pienemmän 
ryhmän kanssa. 
Pistetyöskentely  
(opiskeltava asia opete-
taan erillisissä työpisteis-
sä vuorovaikutuksessa 
muiden kanssa) 
Samankaltaista työvaihetta tekevät 
auttavat toisiaan sahaamisessa, 
poraamisessa ja kappaleen kiinnit-
tämisessä höyläpenkkiin. 
Ompelukoneen langoituksessa 
oppilaat auttavat toisiaan. Suu-
rimmalla osalla ompelu sujuu 
omatoimisesti. 
Eriyttävä opettaminen 
(oppilaiden erilaiset 
edellytykset huomioi-
daan) 
Kaapissa piilotellut oppilas, joka ei 
osannut edetä omassa työssään 
innostui seuraamaan toisen oppilaan 
kappaleen työstöä laserleikkurilla. 
Oppilas tutustuu tabletilla seuraa-
vaan työvaiheeseen YouTube-
videon avulla. 
K6: Arviointi on hyvän opetuksen kulmakivi. Arviointi on oppimisen monipuolista 
reflektoivaa tarkastelua ja käsityössä selkeä osa kokonaista käsityöprosessia. Synty-
vässä tai kehittyvässä yhteisopetuksessa ei vielä ollut kehittynyt menetelmiä, joilla 
Yhteisopetus käsityössä 
21 
arvioinnin tarkoitus selviää myös oppilaalle, arviointi oli pinnallista tai väliarviointi 
on suunnittelematonta. Ammattitaitoisessa yhteisopetuksessa arviointi on osa 
oppilaan käsityöprosessin dokumentointia ja antaa opettajille hyvän kuvan oppi-
laan edistymisestä koko lukuvuoden ajan. Yhdessä tehtävällä arvioinnilla saadaan 
monipuolinen kuva molempien opettajien erikoisosaamisen näkökulmista.  
K7: Ilman yhteissuunnittelua ei ole todellista yhteisopetusta. Syntymässä olevassa 
tai kehittyvässä yhteisopetuksessa ei oppilaiden kokonaisen käsityön ohjauksessa, 
erityisesti tuotesuunnittelu- ja dokumentointivaiheessa, ollut käytössä monipuoli-
sia menetelmiä, eikä yhteissuunnitteluaikaa varattu riittävästi. Ammattitaitoisen 
opetuksen suunnittelussa opettajan oma suunnitteluosaaminen ja oppilaan tuote-
suunnittelun ohjaamisen menetelmien tunteminen mahdollistavat todellisen yh-
teistyön, jossa kumpikin opettaja osaa hyödyntää omaa osaamistaan kokonaisen ja 
monimateriaalisen käsityön opetuksessa. Ammattitaitoisen yhteisopetuksen suun-
nitellussa on käytössä monenlaiset yhteissuunnittelumenetelmät. Suunnittelua 
tehtiin opettajainhuone- ja käytäväkeskustelujen ohella pikaviestinpalvelun avulla, 
jaetuin dokumentein ja muistilistoin, mutta siihen kaivattiin enemmän aikaa. 
K8: Kahden opettajan erilainen osaaminen ja näkökulmat tuovat opettamiseen rik-
kautta. Syntymässä tai kehittymässä olevassa yhteisopetuksessa oppilaan omatoimi-
suuden varaan lasketaan paljon eikä oppilaiden välistä vuorovaikutusta ole suunnitel-
tu yhteistoiminnallisen oppimisen mukaan. Oppilaan omatoimisuuteen kasvaminen 
on ohjattava asia ja oppilaiden välistä ongelmanratkaisua on tuettava. Ammattitaitoi-
sessa yhteisopetuksessa yhteistoiminnallisuus muodostuu motivoivista tehtävänan-
noista ja yhteistoiminnallisen oppimisen järjestelmällisemmän käytön kautta opetuk-
sessa voidaan päästä paremmin tavoitteisiin. Opettajien yhteistyö rohkaisee myös 
oppilaita yhteistyöhön ja keskusteluun opiskeltavista tavoitteista ja sisällöistä. 
Kolmosten tiimi tapaa viikoittain. Nelosten tiimi tapaa eri aikaan, jolloin yh-
teissuunnittelulle jää vähemmän aikaa toisen kanssa. (TP 1 ja TP2) 
K9. Yhteisopetus edellyttää kommunikointia, yhteistyötä ja ongelmanratkaisua. 
Käsityön opetuksen kehittämisessä tarvitaan sekä tekstiilityön että teknisen työn 
työtapojen osaamista. Syntyvässä tai kehittyvässä yhteisopetuksessa vastuuta ei 
haluttu ottaa kokonaisuudesta. Yhteissuunnitteluajan järjestäminen on vastuun-
ottoa ammattitaitoisessa yhteisopetuksessa. Opetuksessa käytettiin me puhetta, 
oppimistehtävät olivat suhteessa oppilaan elämismaailmaan ja opettajat eivät 
tietoisesti korosta jakoa tekninen työ ja tekstiilityö. 
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K10: Yhteistyö sidosryhmien kanssa. Käsityön opettamiseen liittyy yhteistyö 
asiantuntijoiden ja yhteisöjen kanssa. Syntyvässä ja kehittyvässä yhteisopetukses-
sa on vain vähän yhteistyötä sidosryhmien kanssa, esimerkiksi vain toinen opet-
taja piti yhteyttä huoltajiin. Ammattitaitoisessa yhteisopetuksessa molempien 
opettajien vastuulla oli yhteydenpito huoltajiin ja kotitehtävät. Oppiaineen muu-
toksesta tiedotettiin huoltajille Wilmassa ja vanhempainilloissa. 
K11: Eettisyys toiminnassa: molemmat toimivat kaikkien oppilaiden parhaaksi. 
Syntymässä ja kehittymässä oleva yhteisopetus perustui opetuksesta selviytymi-
seen: materiaali- ja tekniikkakeskeisyys ohjasi opetusta kokonaisen käsityöpro-
sessin sijaan. Ammattitaitoinen yhteisopetus perustui yhdessä toteutettuihin 
laaja-alaisiin kokonaisuuksiin. Opettajien sovitut roolit ja vastuut kokonaisuu-
desta auttoivat tavoitteiden saavuttamista.  
Alkusyksyllä olin epäileväinen, sitten innostuin, ja taas olen enemmän epäile-
väisemmällä kannalla. Monimateriaalisuus antaa mahdollisuuksia, mutta 
vaatii paljon sekä opettajilta että oppilailta. (TP3) 
Yhteisopetus kehittää käsityötä oppiaineena 
Tutkimus on uusi avaus käsityön yhteisopetuksen tutkimuksessa. Aineiston 
keräämisessä ja analysoinnissa käytettiin inklusiivisen yhteisopetuksen tutkimuk-
sessa kehitettyä Murawskin ja Locherin (2011; 2014) mallia yhteisopetuksen 
ydinosaamisesta (kuvio 1). Mallin keskeinen ajatus on oppilaiden erilaisuuden 
huomioimisessa ja oikea-aikaisen tuen tarjoamisessa. Tutkimusaineiston keräsi 
toinen tutkijoista, hankkeen koordinaattori. Tämä luonnollisesti takasi asiantun-
temuksen yhteisopetuksen toteuttamisesta koululla, mutta se olisi myös voinut 
vääristää tulosta. Aineiston kerääminen, analyysit ja tutkimustuloksiin liittyvät 
ratkaisut keskusteltiin huolellisesti kahden tutkijan voimin. Tutkimustuloksia 
voidaan suhteuttaa käsityön monimateriaalisissa ja erillisissä TN/TS oppimisym-
päristöissä toteutettavaan opetukseen.  
Käsityön oppimisessa (Lindfors & Hilmola, 2015) kuten inklusiivisessa oppimi-
sessa (Murawski & Lochner, 2011) oppilaiden valmiudet, taidot ja oppimispro-
sessit ovat hyvin erilaisia ja oikea-aikaisen tuen tarve on ilmeinen. Siten yhteis-
opetuksen ydinosaamisen mallin soveltaminen tässä tutkimuksessa oli perustel-
tua. Käsityössä yhteisopetus lisää opetusryhmään opettajan ja kaksinkertaistaa 
oppilasmäärän. Opettajan ajan lisääntyminen oppilasta kohden ei siten toteudu 
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kuten inklusiivisessa opetuksessa. Käsityössä yhteisopetus mahdollistaa kuitenkin 
tarkoituksenmukaisen työtapojen käytön (taulukko 2) ja tukee siten oppilaiden 
erilaisuuden huomioimista ja oikea-aikaista tukea.  
Yhteissuunnitteluajan puute on keskeinen este yhteisopetuksen kehittymisessä 
(Murawski & Lochner, 2011, 175). Opettajien mielestä 15 minuuttia riittäisi 
yhteissuunnitelman laatimiseen tavalliselle oppitunnille (Takala & Uusitalo-
Malmivaara, 2012, 379). Tässä tutkimuksessa suunnitteluajan puute tuli esille 
jokaisen työparin haastattelussa. Tulosten valossa (taulukko 3) näyttää siltä, että 
suunnitteluajan puute on haaste erityisesti syntyvässä ja kehittyvässä yhteisope-
tuksessa. Tutkimuksessa mukana olevat opettajat kokivat yhteisopetuksen ja 
monimateriaalisen käsityönopetuksen positiivisena asiana oppilaan näkökulmas-
ta, vaikka se lisäsi opettajien osaamiseen liittyviä vaatimuksia. Suunnitteluajan 
priorisoiminen näyttääkin lähtevän opettajista itsestään.  
Tulosten mukaan ammattitaitoisessa käsityön yhteisopetuksessa on keskeistä 
kokonaiseen käsityöprosessiin pyrkivä vuorovaikutteinen ja yhteisvastuullinen 
opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi. Syntyvässä ja kehittyvässä yhteisope-
tuksessa opettajat eivät vielä hahmota oppimistehtävien ja kokonaisen käsityön 
yhteyttä, eivätkä pysty tukemaan erityisesti haastavien oppilaiden motivaatiota. 
Tulokset viittaavat siihen että, Lindforsin ja Hilmolan (2015) ja Hilmolan (2011) 
tutkimuksissa esiin nostettuja käsityön opetuksen kehittämisen kohteita: koko-
naisen käsityöprosessin hallinnan kehittäminen, oppilaan taitojen kehittymisen 
tukeminen, kiinnostuksen kohteiden huomioiminen ja mielekkäät oppimistehtä-
vät, päästäisiin kehittämään yhteisopetuksen avulla.  
Käsityön uusi opetussuunnitelma edellyttää muutosta oppiaineen toteuttamises-
sa ja korostaa kokonaisen käsityöprosessin hallintaa oppimisen tavoitteena. Tätä 
ei tue työssä olevien opettajien eri materiaalialueille suuntautunut materiaalitek-
nologioiden osaaminen (taulukko 1). Tämän tutkimuksen tulosten perusteella 
näyttää siltä, että ammattitaitoisesti toteutuva yhteisopetus (taulukko 3) avaa 
käsityöoppiaineen kehittämiselle uudenlaisia didaktisia mahdollisuuksia tukea 
oppilaan kokonaista käsityöprosessia monimateriaalisessa oppimisympäristössä. 
Tutkimusta tarvitaan yhteisopetuksen toteuttamisen mahdollisuuksista myös 
perinteisissä TS/TN-oppimisympäristöissä. 
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Tiivistelmä 
Tässä etnografisessa tutkimuksessa haastateltiin kahta peruskoulun fysiikan ja 
kemian opettajaa sekä seurattiin heidän oppituntejaan. Heidän esimerkillinen 
opetuksensa oli näkynyt kansallisessa arvioinnissa sekä hyvinä oppimistuloksina 
että oppilaiden myönteisinä asenteina. Opettajien työtavoista löytyi sekä eroja 
että yhtäläisyyksiä. Molempien opetus oli pohtivaa ja tutkimuksellista.  Lisäksi 
molemmat opettajat olivat hyvin tietoisia oman opetuksensa käytänteistä, oppi-
tuntien havainnot vastasivat haastatteluja. Opettajat korostivat oppilaiden ja 
opettajan hyvien suhteiden ensisijaista merkitystä sekä ylläpitivät niitä. Kumpikin 
opettaja oli myös löytänyt vahvuuksiensa mukaisen lähestymistavan opetukseen. 
Toisen opettajan tunnit olivat strukturoituja ja hän yhdisti teorian oppilaiden 
maailmaan monista näkökulmista. Hänellä oli taito selittää asiat selvästi ja mie-
lenkiintoisesti. Toinen opettaja puolestaan antoi oppilaille paljon valinnanva-
pautta ja tuki itsenäistä työskentelyä. Opettajankoulutuksessa ja kouluissa tulisi-
kin tukea opettajan yksilöllistä kasvua opettajana.  
Avainsanat 
esimerkillinen opetus, fysiikan ja kemian opetus, etnografinen tutkimus 
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How exemplary Finnish teachers support students' 
learning and engagement during chemistry and 
physics lessons 
Abstract 
This ethnographical study focuses on the practice of two highly effective Finnish 
comprehensive school science teachers.  In the national assessment, students of 
these two teachers did well in the test measuring student engagement in science 
and learning chemistry and physics. We found both differences and similarities in 
the ways the teachers supported learning and student engagement.  Both teach-
ers combined inquiry approaches with discussions toward deeper understanding 
of chemistry and physics.  They were also highly aware of what happened in their 
classrooms and of the consequences of their methodological choices. Both teach-
ers highlighted mutual respect and trust between teachers and students as an 
important element of good science teaching.  Both had found an approach which 
clearly matched their strengths. One teacher taught highly structured lessons and 
focused on explaining ideas and concepts as well as observations and inferences 
in a clear and engaging way. The other teacher used a more student-centered 
approach in which she supported students’ autonomy by providing the students a 
number of choices on how to carry out the learning tasks. As various teaching 
approaches and methods can work if they are used in a systematic way, teacher 
education should focus on each teacher finding a teaching approach which suits 
them. 
Keywords 
exemplary teachers, chemistry education, physics education, teachers’ practice, 
ethnographic research 
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Johdanto 
Opettajalla on vaikutusta oppimiseen ja motivaatioon  
Oppiminen ja motivaatio ovat keskeisiä aiheita opetuksen tutkimuksessa. Kasva-
tustieteessä on suuri määrä tutkimusta, joka selvittää mitkä työtavat motivoivat 
oppilaita ja tukevat parhaiten oppimista. Opettaja vaikuttaa järjestämällä oppimi-
selle suotuisan ympäristön, sopivat työtavat ja materiaalin. Opetusta ei kuiten-
kaan yleensä tutkimuksissa tarkastella kokonaisuutena. Tietoa esimerkillisestä 
opetuksesta on haettu laajojen kyselylomakkeiden avulla sekä opettajilta että 
oppilailta (Wilson & Mant, 2011a,b). Vaikuttavuustutkimusten tuloksia on koot-
tu myös meta-analyysin avulla (Hattie, 2012; Hattie & Yates, 2014).  Suomessa 
kansallisessa luonnontieteiden opetuksen arvioinnissa, jonka kohderyhmä olivat 
9-luokkalaiset, saatiin joitakin tuloksia fysiikan ja kemian opetuksen yhteyksistä 
oppilaiden osaamiseen ja asenteisiin (Kärnä, Hakonen & Kuusela, 2012). 
Hattien ja Yatesin (2014, ss.103–110) meta-analyysin mukaan asiantuntijaopetta-
jien opetuskäytänteissä ja vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa on yhteisiä piir-
teitä. Ne asiantuntijaopettajat, jotka ovat tietoisia opetuksen tavoitteista, suunnit-
televat oppitunnit ja tehtävät hyvin. Oppitunneilla nämä opettajat käyttävät tar-
koituksenmukaisia opetusmenetelmiä, he keskittyvät oppimisen kannalta oleelli-
siin harjoituksiin. Opettajat esittävät monia näkökulmia koskien opiskeltavaa 
asiaa ja he käyttävät ymmärrettäviä malleja. Yleisesti he ovat taitavia selittämään 
asioita. Opettajien vuorovaikutus oppilaiden kanssa on heitä kuuntelevaa, opetta-
jat ovat sensitiivisiä oppilaiden tarpeille, antavat heille palautetta ja täten ylläpitä-
vät oppilaiden huomiota. Asiantuntijaopettajat käyttävät aikaa tehokkaasti ja 
luokassa vallitsee keskittynyt ilmapiiri.  
Kansallisen luonnontieteiden arviointitutkimuksen (Kärnä ym., 2012) mukaan 
suomalaisissa kouluissa tehdään usein kokeellisia tutkimuksia ja tällä työtavalla oli 
suurehko yhteys fysiikan ja kemian osaamiseen (r = 0,46; p<0,001), muttei myön-
teisiin asenteisiin. Sen sijaan tutkimuksellisella opetuksella, mikä sisältää keskuste-
lua, pohtimista ja havaintojen tekemistä, oli yhteys sekä osaamiseen että myöntei-
siin asenteisiin. Suurin yhteys fysiikasta ja kemiasta pitämiseen (r = 0,51/0,58; 
p<0,001) oli opetuksen lähestymistavalla, jossa oppilas sai tietoa tieteen luonteesta 
(mm. monet näkökulmat, soveltaminen jokapäiväiseen elämään). Oppilaat pitivät 
myös menetelmistä, joissa vahvistettiin heidän valinnanvapauttaan.   
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Fysiikan ja kemian opetuksen tutkimus ja kansallisen luonnontieteiden oppimis-
tulosten arvioinnin tulokset synnyttivät tarpeen kuvailla, millaista on esimerkilli-
nen fysiikan ja kemian opetus (esim. Alsop, Bencze & Pedretti, 2005). Miten 
esimerkilliset opettajat tukevat sekä fysiikan ja kemian osaamista että myönteisiä 
asenteita näitä oppiaineita kohtaan? Miten arviointitutkimuksen tulokset näkyvät 
opettajien käytänteissä? Miten opettajien persoonallisuus näkyy opetuksessa? 
Tässä etnografisessa tutkimuksessa seurattiin kahden esimerkillisen fysiikan ja 
kemian opettajan opetusta. Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavaksi: 1) 
Kuinka esimerkilliset suomalaiset fysiikan ja kemian opettajat edistävät oppimis-
ta ja oppilaiden myönteisiä asenteita? 2) Kuinka tietoisia opettajat ovat opetuksen 
tavoitteista ja opetusmenetelmiensä vaikutuksista? 
Tutkimusmenetelmät  
Tässä etnografisessa tutkimuksessa tarkastellaan kahden esimerkillisen eteläsuo-
malaisen peruskoulun fysiikan ja kemian opettajan käytänteitä. Etnografisen 
tutkimuksen avulla rakennetaan tulkintaa, jossa tutkija yhdistää teoreettisen 
tietämyksensä sekä omat ja tutkittavien näkökulmat (esim. Hammersley & At-
kinson, 2007). Etnografinen tutkimussuuntaus opetuksen ja koulumaailman 
tutkimisessa puoltaa paikkaansa siksi, että luokkahuonetapahtumat ovat hyvin 
monitahoisia, ja niistä saadaan syvällistä tietoa vain pidempiaikaisella kenttä-
työskentelyllä (Hammersley, 1999). 
Etnografisen tutkimuksessa kuvataan antipositivistisen paradigman mukaan 
tapauksen erityisyyttä ennemmin kuin pyritään sen yleistettävyyteen (Cohen, 
Manion & Morrison, 2008; Hammersley & Atkinson, 2007). Tulokset ovat tuo-
toksia, kuvauksia, joiden kautta voi myös oppia. Kouluetnografisissa tutkimuk-
sissa on kuvattu yleensä erilaisia kouluun liittyviä sosiologisia ilmiöitä (esim. 
Hammersley, 1999). Tässä tutkimuksessa valikoitiin tutkimuskohteeksi esimer-
killiset opettajat, joiden käytäntöjä olisi mahdollista soveltaa myös muissa kou-
luissa. 
Laadullisen tutkimuksessa luotettavuuskriteerit liittyvät tulosten siirrettävyyteen 
ja sovellettavuuteen. Vahvistettavuus ilmenee siitä, miten tutkimuksessa esitetty 
tutkimusalue vertautuu aikaisempaan tietoon ilmiöstä. (Cohen ym., 2008.) Jotta 
lukija voi muodostaa kuvan tutkimuksen uskottavuudesta ja totuudellisuudesta, 
kuvaamme tässä tutkimusprosessia ja siihen liittyvää päättelyä. 
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Tutkimukseen valittu koulu oli keskisuuri, noin 400 oppilaan, yläkoulu. Koulun 
keskeisin valintaperuste oli se, että tutkittujen opettajien oppilaat olivat menesty-
neet poikkeuksellisen hyvin keväällä 2011 toteutetussa kansallisessa luonnontie-
teiden arvioinnissa sekä oppimistulosten että erityisesti fysiikan ja kemian oppi-
miseen liittyvien asenteiden suhteen. Asenteita mitattiin asteikolla -22 ja kol-
mella komponentilla: oppiaineesta pitäminen, hyödyllisyys ja käsitys omasta 
osaamisesta.  Tällä otoskoululla oli paras asenneväittämien keskiarvo (suhtautu-
minen; ks. Kuviot 1 ja 2). Arvioinnissa koulujen anonymiteetti säilytetään, mutta 
niille lähetään omat tulokset.  
 
Kuvio 1: Pisteet kuvaavat keskimää-
räistä fysiikan osaamista ja suhtau-
tumista opiskeluun eri otoskouluissa 
kansallisessa arvioinnissa (Kärnä 
ym., 2012, s. 153). 
Kuvio 2: Pisteet kuvaavat keskimää-
räistä kemian osaamista ja suhtau-
tumista opiskeluun eri otoskouluissa 
kansallisessa arvioinnissa (Kärnä ym., 
2012, s. 154). 
Sosioekonomisen aseman suhteen koulun oppilasaines oli tavanomaisen hetero-
geenista. Kunnan keskustassa sijaitsevaan yläkouluun oppilaat saapuivat myös 
koulukyydeillä. Oppilaaksi ottoalueen ulkopuolisia oppilaita ei koulussa ollut 
merkittäviä määriä. Oppilasmäärä fysiikan ja kemian oppitunneilla oli maamme 
keskitasoa, noin 14–17 oppilasta, mikä mahdollisti kokeellisen lähestymistavan 
näihin oppiaineisiin. Muutamat erityisryhmät olivat pienempiä. Opettajien yh-
teistyö tai koulun pedagoginen johtajuus ei haastattelujen mukaan poikennut 
merkittävästi tavanomaisesta. Selitystä oppilaiden hyvälle menestykselle ja posi-
tiivisille asenteille lähdettiin siksi etsimään seuraamalla arvioinnissa menestynei-
den oppilaiden opettajien opetusta.  
Lähestyimme sähköpostilla kaikkia koulun fysiikan ja kemian opettajia. Vastan-
neista kolmesta opettajasta kaksi jatkoivat opetusta kyseisessä koulussa.  Päätte-
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limme havainnoidut opettajat esimerkillisiksi opettajiksi seuraavista syistä: kou-
lun oppilaiden hyvä osaaminen ja hyvin myönteiset asenteet fysiikan ja kemian 
oppiaineita kohtaan kansallisessa arvioinnissa sekä molempien opettajien oppi-
laiden fysiikan ja kemian arvosanat olivat tyydyttäviä tai kiitettäviä. Toinen tut-
kittava opettaja kertoi, että yli puolet kansalliseen arviointiin osallistuneista oppi-
laista oli ollut hänen opetuksessaan. Opettajien anonymiteetin takia viittaamme 
heihin tutkimuksessa keksityillä nimillä Anna ja Tuula.  
Tutkimusprosessi kesti noin kaksi vuotta: keväästä 2013 kevääseen 2015. Ensin 
otettiin yhteyttä koulun rehtoriin sekä fysiikan ja kemian opettajiin, joille lähetet-
tiin sähköpostihaastattelun kysymykset, jotka muotoutuivat opetuksen tutki-
muskirjallisuuden perusteella. Etnografisessa tutkimuksessa tulkinta voidaan 
analyysin edetessä liittää alan tutkimuskirjallisuuteen tai tulkinta voidaan raken-
taa sen pohjalta (Rantala, 2011). Kysymykset koskivat opettajien taustatietojen 
(kokemus, koulutus) lisäksi heidän mielipiteitään omista tavoitteistaan opettaja-
na: ”Mikä pitää yllä omaa innostustasi opettajana? Mitä tavoitteita pidät tär-
keimpinä opetuksessasi? Miten kuvailisit itseäsi opettajana?” Opettajilta kysyttiin 
myös selvitystä oppilaiden hyviin oppimistuloksiin ja myönteisiin asenteisiin: 
”Mitä teet tukeaksesi oppilaiden myönteistä suhtautumista fysiikan tai/ja kemian 
opiskelua kohtaan?” Opettajat vastasivat näihin kysymyksiin elokuussa 2013 ja 
tammikuussa 2014. Oppituntien havainnointi tehtiin vuonna 2014, kahtena eri 
lukuvuonna: kevät - ja syyslukukaudella. Havainnointeja tehtiin sekä fysiikan että 
kemian tunneilta ja kaikilla yläkoulun luokka-asteilla. 
Opettajat antoivat luvan oppituntiensa ja toimintansa havainnointiin ilman tek-
nisiä apuvälineitä. Heidän mielestään videointi ja nauhoitus olisivat häirinneet 
tuntien autenttisuutta. Havainnoija oli opettaja-tutkija, jolla on pitkä kokemus 
fysiikan ja kemian opettajana. Tämä mahdollisti luottamukselliset suhteet, jolloin 
tutkijalla on mahdollisuus tehdä luotettavampia tulkintoja (ks. Cohen ym., 2008). 
Opettajat ja oppilaat suhtautuivat tutkijan läsnäoloon oppitunnilla luontevasti. 
Oppituntien jälkeen vaihdettiin mielipiteitä siitä, miten opettaja koki tunnin 
kulun. Havainnoija teki käsin muistiinpanoja, jotka hän kirjoitti puhtaaksi pian 
kenttätutkimuksen jälkeen. Keskustelut pyrittiin kirjoittamaan sanatarkasti.  
Oppituntien havainnointia auttoivat etukäteishaastattelusta saadut tärkeimmät 
piirteet opettajien hyvistä käytänteistä. Havainnointirunko oli seuraava: oppi-
misympäristö, luokan ilmapiiri, työmenetelmät, keskustelu, aiheen käsittely tai 
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lähestymistapa, tieto ja sen esittämistapa sekä arviointi. Puhtaaksi kirjoitetuissa 
muistiinpanoissa havainnot kirjattiin näihin luokkiin, joten jo puhtaaksikirjoi-
tusvaihe oli havaintojen tulkintaa ja järjestämistä. Tämä oli tarpeen, koska kent-
täpäiväkirjoja on runsaasti (16591 sanaa) kuten yleensä etnografisessa tutkimuk-
sessa.  
Opettajia havainnoitiin yhteensä yhdeksän 90 minuutin kaksoistunnin ajan, 
jolloin tutkijoille syntyi tarpeeksi selkeä kuva opettajien käytänteistä. Etnografian 
luotettavuus (toistettavuus ja kyllästeisyys) perustuu havainnoinnin jatkamiseen 
niin pitkään, että tutkija näkee tapahtumien toistuvan eikä uutta ilmene (Ham-
mersley & Atkinson, 2007). Kenttämuistiinpanoja oli runsaasti ja siksi kunkin 
havainnoinnin jälkeen opettajista tehtiin tulkinta oppituntien perusteella. Seu-
raavalla havainnointikerralla tutkija kiinnitti huomiota esiinnousseeseen seik-
kaan. Aineisto ja päättely olivat keskenään vuorovaikutuksessa. Tutkimusongel-
mat tarkentuivat aineiston analyysin edetessä.  
Kvalitatiivinen analyysi perustui opettajien sähköpostihaastatteluihin ja keskuste-
luihin sekä oppitunneilta tehtyihin muistiinpanoihin. Opettajat jakoivat myös 
omaa oppitunti- ja arviointimateriaaliaan. Kenttätyön jälkeen opettajista tehtiin 
kuvaukset, joissa verrattiin useita lähteitä toisiinsa. Kvalitatiivisessa analyysissä 
keskityttiin opetuksen oleellisiin piirteisiin, opettajien opetuksesta etsittiin sekä 
yhtäläisyyksiä että eroja. Opettajien tietoisuus opetuksen tavoitteista ja opetus-
menetelmien vaikutuksesta pääteltiin vertaamalla opettajien kirjallisia ja suullisia 
vastauksia hyvästä opetuksesta sekä oppitunneilta saatua materiaalia oppitun-
neilta tehtyihin havaintoihin.  
Etnografia ei ole puolueetonta, vaan tutkijalla on merkitys lopullisiin tuloksiin.  
Etnografiassa tutkijan ihmis-, todellisuus-, ja tiedonkäsitykset kietoutuvat osaksi 
tutkijan roolia (esim. Hammersley & Atkinson, 2007). Tutkijan tulisi kyetä liit-
tymään tutkimukseen osallistuvien maailmaan mutta myös jossain määrin py-
symään siitä myös erillään (Cohen ym., 2008). Erityisesti kouluetnografiassa 
koulumaailman tuttuus voi olla ongelma. Tulkintojen luotettavuutta lisättiin 
triangulaatiolla eli yhdistämällä useampia aineistoja ja osallistamalla useampi 
tutkija analyysiin (Cohen ym., 2008; Hammersley & Atkinson, 2007). Oppitun-
tien havainnoija oli opettaja-tutkija, jolle koulumaailma oli tuttu. Yhteistyöllä 
kanssatutkijoiden kanssa oli suuri merkitys käytännön havaintojen ja opetuksen 
tutkimusten teorioiden yhdistämisessä. Yhteistyötä tehtiin tutkimuksen kaikissa 
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vaiheissa, sen suunnittelussa ja tulosten analysoinnissa. Tämän koulun arjesta 
ulkopuoliset tutkijat edistivät tutkimusta erityisesti siinä, että laajasta aineistosta 
löydettiin yhteisiä ja oleellisia piirteitä. Havainnointien ja haastattelujen lisäksi 
tutkijoilla oli käytettävissä opettajien oppitunti- ja arviointimateriaalia. Lisäksi 
tutkija otti valokuvia luokkahuonemiljööstä. Opettajille ei näytetty havainto-
muistiinpanoja kuin vasta havainnoinnin loputtua, etteivät ne vaikuttaisi heidän 
käytänteisiinsä. Kenttäjakson lopulla opettajat saivat tutustua ja antaa palautetta 
oppitunneista tehtyihin muistiinpanoihin. Tammikuussa 2015 opettajat saivat 
luettavaksi ja kommentoivaksi myös heidän opetuksestaan tehdyt kuvaukset.  
Tulokset 
Molemmat opettajat olivat löytäneet vahvuuksiensa mukaisen opetustavan. Toi-
sen opettajan, jota kutsumme tässä ”Tuula mestariselittäjäksi”, tunnit olivat 
strukturoituja ja opettaja ohjasi oppilaiden ajattelua selittämällä monipuolisesti.  
Toinen opettaja, ”Anna oppimisen ohjaaja”, ohjasi oppilaita enemmän itsenäi-
seen työskentelyyn. Molemmat opettajat olivat hyvin tietoisia oman opetuksensa 
käytänteistä ja valitsemiensa opetusmenetelmien toimivuudesta tavoitteiden 
saavuttamisessa. Havainnot molempien opettajien opetuksesta vastasivat heidän 
haastatteluissaan kuvaamaansa tapaa työskennellä. Myös oppimateriaali tuki 
opetuksen havainnointia.  
Tuula mestariselittäjä 
Tuulan oppitunnit olivat strukturoituja ja hyvin suunniteltuja sekä tavoitteellisia. 
Opettaja laati monipuolisen materiaalin ja selitti kunkin tunnin tavoitteen myös 
oppilaille, Tuula pyrki tekemään opetuksestaan loogista ja mielenkiintoista. Hän 
piti tärkeimpänä opetuksessaan oppilaiden innostunutta otetta sekä osaamista ja 
panosti erityisesti ymmärtämistä. Ensimmäisessä sähköpostihaastattelussa Tuula 
kuvasi lähestymistapaansa näin:” Teetän mahdollisimman paljon kokeellisia töitä ja 
näytän demoja. Pidämme hauskaa kaikilla mahdollisilla tavoilla. Oppilaat saavat 
onnistumisen kokemuksia. Itse käytän paljon aikaani tuntien kehittämiseen.”  
Tunnit rakentuivat vahvasti Tuulan hyvään ja monipuoliseen taitoon selittää 
asiat. Hän selitti käsitteet ja asiat sekä myös kokeelliset havainnot selkeästi ja 
kiinnostavasti. Tuula käytti metaforia ja analogioita, kertoi ajankohtaisia uutisia 
ja tarinoita sekä yhdisti opiskeltavat käsitteet oppilaan arkeen. Tuula pyrki varsin 
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onnistuneesti pitämään oppilaiden kiinnostusta yllä koko tunnin ajan. Vaikka 
keskustelu oli usein opettajajohtoista, opetuskeskustelu muistutti tavallista kes-
kustelua, joka perustui vapaaehtoisuuteen. Oppilaat eivät esimerkiksi viitanneet 
vastatessaan. Tuulan mielestä: ”Silloin kun tulee pakko, niin oppilaan ajattelu 
katoaa.” Hän pyrki olemaan sensitiivinen oppilaiden reaktioille, mikä tuki opet-
tajan ja oppilaan välistä keskinäistä luottamusta. Luokassa vallitsikin aktiivinen ja 
rauhallinen ilmapiiri.  
Käytetyt opetusmenetelmät, arviointi ja muut käytänteet tukivat ymmärtämiseen 
pyrkivää luokkahuonekeskustelua. Tuula jakoi monipuolisesti materiaalia oppilai-
den muistinpanojen pohjaksi. Hän valmisti omia tutkimus- ja oppimisvälineitä, 
muun muassa pelejä. Hän käytti systemaattisesti oppimiseen tähtääviä menetelmiä 
kuten tiedonkäsittelyä sekä muistiinpanotekniikoita. Tuula näytti paljon kehittämi-
ään demonstraatioita ja teetti kokeellisia tutkimuksia oppilailla ryhmissä.  
Tuula pyrki myös motivoimaan oppilaita käyttäen ongelmanratkaisu- ja tutki-
mustehtäviä ja pyysi oppilailta perusteluja. Oppilaat eivät saaneet kotitehtäviä ja 
lukivat oppikirjaa vain kotona. Oppiminen tapahtui pääasiassa koulussa. Tun-
neilla ehdittiin usein kuitenkin käsitellä asioita enemmän kuin opetussuunnitel-
ma vaati.   
Tuula arvioi monipuolisesti ja käytti runsaasti formatiivista arviointia. Oppitunti 
alkoi suullisella tehtävällä, joka testasi oppilaiden edellisen tunnin asioiden ym-
märtämistä. Suullinen kuulustelutehtävä tunnin lopussa varmisti oppitunnin 
pääkohtien osaamisen. Tämän tehtävän muoto vaihteli, joskus se oli tiedon jär-
jestämistä muistilappujen tai mallien avulla.  
Anna oppimisen ohjaaja 
Anna oli hyvin tietoinen opetussuunnitelman tavoitteista ja sosiokonstruktivisti-
sesta oppimisen teoriasta. Hän pyrki kokonaisuuksien ymmärtämiseen luomalla 
yhteyksiä arkipäivään. Hänen mielestään oppilaiden myönteisiin asenteisiin 
vaikuttavat mukava ja innostava vuorovaikutteinen opetus ja se, että jokainen 
oppilas saa omaa suoriutumistaan vastaavia tehtäviä ja sopivasti haasteita, mikä 
luo onnistumisen elämyksiä ja turvallisuuden tunnetta. Tavoitteena oli myös 
kunnioittava ja rento ilmapiiri. Ensimmäisessä sähköpostihaastattelussa Anna 
ilmaisi, että hänen mielestään tärkeintä opetuksessa on oppilaiden kunnioittami-
nen ja arvostaminen yksilöinä sekä vastuuntuntoisiksi kansalaisiksi kasvaminen. 
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Opetuksessa Anna toteutti varsin tietoisesti ja systemaattisesti opetukselleen 
asettamiaan ihanteita. Hän ohjasi oppilaita itsenäisyyteen ja vastuullisuuteen. 
Anna kertoi oppilaille opetuksen tavoitteet ja avasi myös arviointiaan. Hän käytti 
oppilaskeskeisiä opetusmenetelmiä ja tehtäviä, joissa antoi opiskelijoille paljon 
valinnanvapautta. Monet tehtävät olivat nuorten omaan maailmaan liittyviä 
ongelmakeskeisiä tutkimustehtäviä, joita oppilaat ratkaisivat ryhmissä. Oppilaat 
saivat valita ryhmänsä ja etenivät omaan tahtiin. Tehtävissä hyödynnettiin usein 
tieto- ja viestintätekniikkaa. Esimerkiksi oppilaat käyttivät tablettitietokoneita 
tiedon hakuun ja käsittelyyn projekteissa.  Monesti tehtävissä oli myös yhteis-
kunnallinen, taloudellinen ja ekologinen näkökulma. Yhdessä tehtävänannossa 
oppilaiden tuli kirjoittaa paikalliseen sanomalehteen mielipidekirjoitus ympäris-
töasioista. 
Oppilaat työskentelivät rauhallisesti. Kommunikaatio opettajan ja oppilaiden 
välillä muistutti tavallista keskustelua. Oppilaat toimivat itsenäisesti, he seurasi-
vat kelloa ja menivät välitunnille, kun oli aika. Haastattelussa opettaja kertoi, ettei 
hänen kannata ”höpötellä ” luokan edessä ja luokkahuonekeskustelussa hän pyrki 
siihen, että oppilaat keskustelisivat myös keskenään. Anna teki paljon avoimia 
kysymyksiä ohjaamaan oppilaan ajattelua. Opetus eteni oppilaiden kysymysten 
mukaan. Opettaja tuki myös keskustelua ja rohkaisi oppilaita selittämään ideansa 
ja havaintonsa toisilleen. Oppilaat saivatkin ajan tasalla olevaa yksilöllistä pa-
lautetta toisiltaan ja opettajalta. 
Johtopäätökset  
Tässä etnografisessa tutkimuksessa esitetään kaksi kuvausta esimerkillisestä, 
motivoivasta ja tuloksellisesta, fysiikan ja kemian opetuksesta peruskoulussa. 
Opettajien opetuksessa oli runsaasti käytänteitä, jotka tiedetään opetuksen tut-
kimuksen mukaan toimiviksi. Tutkimuksemme opettajat olivat tietoisia opetuk-
sensa vaikutuksista. Opettajien käyttämät erilaiset menetelmät toimivat hyvin 
sekä oppituntihavaintojen että oppimistulosten mukaan (ks. Joyce, Weil & Cal-
houn, 2011, s. 51).   
Esimerkillisten opettajien opetuksen lähestymistavoista löytyi sekä eroja että 
yhtäläisyyksiä. Näkyvin ero havainnoiduissa opettajissa oli se, että toisen opetta-
jan tunnit olivat strukturoidusti opettajajohtoisia, toisen hyvin oppilaskeskeisiä. 
Annan opetus eteni oppilaiden kysymysten kautta. Oppilaat työskentelivät itse-
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näisesti omaan tahtiinsa ja opettaja antoi heille aikaa tähän prosessiin. Oppilailla 
oli myös paljon mahdollisuuksia vaikuttaa tunnin kulkuun. Hän käytti oppilasta 
motivoivia oppilaskeskeisiä työtapoja, joissa korostui oppilaan autonomia (ks. 
Deci & Ryan, 2004). Tuula puolestaan oli valmistanut itse paljon malleja ja de-
monstraatioita ilmiöiden selittämiseen. Opettajat eivät ole aina tietoisia, että 
selittämisen taito on yksi motivoivan opetuksen pääelementti (Joyce ym., 2011, s. 
51).  Tuula kuitenkin tiesi olevansa hyvä selittäjä ja hän esitti monitasoisia malle-
ja sekä näytteli, kertoi tarinoita ja käytti metaforia taitavasti. Tämä yllätyksellinen 
opetus kiinnosti oppilaita. Opetusmenetelmät, käytännön yhdistäminen teoriaan, 
kertaus ja toisto mahdollistivat sen, että oppilaat oppivat asiat jo tunnilla. 
Havainnoiduilla opettajilla oli Hattien ja Yatesin (2014, ss. 103–110) meta-
analyysissä mainitut asiantuntijaopettajien, sekä työtapoihin että opettajan ja 
oppilaiden välisiin suhteisiin, liittyvät pääpiirteet, toisella kaikki. Opettajien valit-
sema opetusmenetelmä oli oppilaiden tarpeiden mukainen ja arviointi vastasi 
opetusta. Heillä oli selvä visio siitä, kuinka auttaa oppilasta saavuttamaan opetus-
suunnitelman tavoitteet. He loivat suotuisan, oppilaita aktivoivan oppimisympä-
ristön, mikä motivoi oppilasta ja tuki oppimista (ks. Tobin ja Frazer, 1990).  
Molemmat opettajat käyttivät tutkimuksellista opetusmenetelmää ja antoivat oppi-
laille ongelmanratkaisutehtäviä, mikä vastasi kansallisen arvioinnin tulosta kiinnos-
tavasta ja menestyksellisestä opetuksesta (Kärnä ym., 2012). Opettajat tukivat oppi-
laiden itsenäistä ajattelua esimerkiksi laittamalla oppilaat perustelemaan vastauksi-
aan. Oppilaat eivät myöskään kopioineet opettajan tekstiä taululta ja he lukivat 
oppikirjaa vain kotona. Opettajat esittivät ilmiöt nuorten, luonnon ja yhteiskunnan 
kannalta. Opettajat kertoivat oppilaille opetuksen tavoitteet ja arviointiperusteet. 
Suomalaisen tutkimusten mukaan kokeellisuutta on fysiikan ja kemian tunneilla 
paljon (Kärnä ym., 2012), mutta dialogista lähestymistapaa vähän (Lehesvuori, 
2013). Ilmiöiden akateemisen, käytännöstä ja lasten näkökulmasta erillään olevan 
selittämisen, on huomattu aiheuttavan oppilaissa vastareaktion luonnontieteitä 
kohtaan (Matusov, 2011). Tutkimuksemme opettajat poikkesivat näistä tuloksista. 
Havainnoitujen opettajien tutkimukselliseen, ongelmakeskeiseen ja keskustelevaan 
opetukseen liittyi asioiden selittämistä. Tällainen opetus tukee sekä oppimista että 
positiivisia asenteita (esim. Minner, Levy & Century, 2010; Uitto & Kärnä, 2014).  
Myös opettajien asenteet kuten vastuullisuus oppimistuloksista, kasvatuksen 
merkityksen ymmärtäminen ja myönteinen ihmiskuva vaikuttavat oppimistulok-
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siin (Joyce ym., 2011, s. 64; Wilson & Mant, 2011 b). Molemmat havainnoidut 
opettajat olivat innostuneita kehittämään opetustaan. He suunnittelivat tuntinsa 
tavoitteiden mukaan ja käyttivät opetusmenetelmiä systemaattisesti ja aikaa te-
hokkaasti sekä reflektoivat opetustaan.  
Analyysimme mukaan esimerkillisen opetuksen keskeinen piirre on opettajan ja 
oppilaiden luottamukselliset suhteet ja keskinäinen kunnioitus. Tämä on myös 
Wilsonin ja Mantin (2011b) mukaan motivoivan opetuksen tärkeimpiä piirteitä, 
joista muut ovat opettajan asenteet ja uskomukset sekä oppilaiden aktiivisuus 
oppijana. Opettajat tutkimuksessamme kuvasivat, että fysiikan ja kemian opetuk-
sen päämäärä on oppilaan kasvu – mukaan lukien emotionaalinen kasvu. Opet-
tajat olivatkin sensitiivisiä oppilaiden reaktioille ja aktiiviseksi etsivät keinoja 
tukea oppilaan kiinnostusta sekä käsitystä omasta osaamisestaan, mikä on Met-
sämuurosen ja Tuohilammen (2014) mukaan vahvimmin yhteydessä oppilaan 
motivaatioon. Luottamuksellinen ilmapiiri näkyi oppitunneilla siitä, että oppilaat 
olivat aktiivisia ja kuuntelivat opettajaa keskittyneesti, he olivat motivoituneita. 
Oppilaat saivat positiivista, ajan tasalla olevaa, palautetta opettajalta ja tekivät 
myös itsearviointia. Esimerkiksi Anna ei merkinnyt oppilaiden kokeeseen vää-
rinmerkkejä ja Tuula ei pakottanut vastaamaan. Oppituntien hyvä ilmapiiri nä-
kyi myös ajan käytössä. Molemmat opettajat käyttivät aikaa tehokkaasti. Oppi-
tunnit alkoivat ja loppuivat täsmällisesti, luonnollisesti, ei ”pakottamalla”. Opet-
tajan ja oppilaan vuorovaikutuksen laatu on havaittu päiväkoti- ja esikouluope-
tuksen tärkeimmäksi tekijäksi (Howes ym., 2008). Tällaista tutkimusta on tehty 
vain vähän yläkouluikäisillä, vaikka teema on ollut esillä (mm. Virtanen, Lerkka-
nen, Poikkeus & Kuorelahti, 2013). 
Opettajien koulutuksessa ja kouluyhteisöissä tulisi tukea opettajan kasvua opetta-
jana, joka kehittää ja reflektoi opetustaan, mutta ennen kaikkea luo hyvät suhteet 
oppilaisiin. Tällaisen lähestymistavan löytymiseen vaikuttaa myös opettajan 
persoonallisuus ja henkilökohtaiset vahvuudet (ks. Vesterinen & Aksela, 2013). 
Molempien esimerkillisten opettajien fysiikan ja kemian opetus perustui heidän 
omille vahvuuksilleen ja he olivat löytäneet itselleen sopivan tavan kehittyä työs-
sään. Esimerkiksi Tuulalla selittämisen taito osoittautui yhdeksi oppilaita moti-
voivaksi ominaisuudeksi ja monet opetusmenetelmälliset valinnat perustuivat 
tämän vahvuuden tukemiseen. Jotta jokainen opettajan voi kehittyä esimerkil-
liseksi opettajaksi, tarvitaan opettajankoulutusta ja täydennyskoulutusta, jolla 
opettajat löytävät omat vahvuutensa ja niitä tukevat työskentelytavat.  
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Opettajat usein vierastavat opetuksen tutkimuksen tuloksia, koska he eivät koe 
niiden vastaavan käytänteitä. Tutkimuksellisista syistä opetuksen tutkimuksessa 
keskitytäänkin usein vain yksittäisiin vaikuttaviin asioihin. Kuitenkin opetus 
luokassa on hyvin monimutkainen ja kokonaisvaltainen tapahtuma. Tämä näh-
dään myös tämän tutkimuksen tuloksista. Vertaamalla opettajien käytänteitä 
aiempaan tutkimukseen kuvaukset toimivat myös opettajan käytännön työn ja 
opetuksen tutkimuksen yhdistäjinä. Ne konkretisoivat sitä, miltä esimerkiksi 
Hattien ja Yatesin (2014) meta-analyysissä mainitut asiantuntijaopettajuuden 
piirteet näyttävät käytännössä. Tämän kaltaiselle hyvien käytäntöjen kokonais-
valtaiselle tutkimukselle on selvä tarve. 
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Luokanopettajaopiskelijoiden opetusharjoittelussa 
toteuttaman Sport Education -mallin synnyttämät 
oppimiskokemukset 
JAN-ERIK ROMAR, LINDA AHLROOS, JENNIKA FLYKT JA SEPPO PENTTINEN 
jan-erik.romar@umu.se 
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Tiivistelmä  
Tutkimuksen tarkoituksena oli toteuttaa luokanopettajakoulutuksen liikunnan 
sivuaineen opetusharjoittelussa Sport Education -mallia ja analysoida kokeilun 
synnyttämiä oppimiskokemuksia. Sport Education on pedagoginen malli, jonka 
mahdollisuuksista kehittää oppilaiden vastuun oppimista ja ryhmässä toimimi-
sen taitoja on laajasti kansainvälistä tutkimusnäyttöä. Malli on Suomessa vielä 
jokseenkin tuntematon. Kaksi opiskelijaa osallistui neljän viikon kestoiseen ope-
tusharjoittelujaksoon, jona aikana heitä haastateltiin, observoitiin ja videoitiin. 
Opiskelijat kokivat mallin käytön vaatineen paljon ennakkovalmistelua ja huolel-
lista oppilaiden ohjeistamista. Alkuvaikeuksien jälkeen opiskelijat kehittyivät 
opettajan roolinsa löytämisessä ennakkoperehdytysten, opetusharjoittelun oh-
jaus- ja palautetyöskentelyn sekä kirjallisen oheismateriaaliin tutustumisen avul-
la. Kokeilun tulokset kannustavat tarjoamaan luokanopettajakoulutuksen liikun-
takasvatuksessa myös malliperustaista opiskelua pyrittäessä vahvistamaan lii-
kuntakasvatuksen oppilaskeskeisiä ja oppilaiden vastuunkantoa edistäviä työta-
poja sekä avartamaan opiskelijoiden pedagogista ajattelua ja toimintaa.  
Avainsanat 
opettajasosialisaatio, Sport Education, luokanopettajakoulutus, liikuntakasvatus, 
opetusharjoittelu 
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Pre-service classroom teachers’ learning 
experiences implementing the Sport Education 
model during student teaching 
JAN-ERIK ROMAR, LINDA AHLROOS, JENNIKA FLYKT JA SEPPO PENTTINEN 
jan-erik.romar@umu.se 
University of Umeå, Department of Education 
Abstract  
The purpose of this study was to implement the Sport Education model in pre-
service classroom teachers’ teaching practice and to analyze the learning experi-
ence. Sport Education is a pedagogical model which provides opportunities to 
develop students' responsibility and teamwork skills. Although there is an abun-
dance of international research on Sport Education, the model is still relatively 
unknown in Finland. Two student teachers participated in a four-week teaching 
practice during which they were interviewed, observed and videotaped. The stu-
dent teachers found that the use of the model required a lot of advance prepara-
tion and detailed instructions to their students. After overcoming initial difficulties 
with the introduction of the Sport Education model, the student teachers were 
able to succeed in their implementation of the model by careful preparation, su-
pervision, feedback, and with the help of study materials. The results from this 
study encourage us to provide model-based instruction in physical education 
teacher education as a way to promote student centered instruction and in-
creased student accountability in teaching physical education, as well as extend-
ing student teachers’ pedagogical thinking and action. 
Keywords 
teacher socialization, Sport Education, classroom teacher education, physical 
education, student teaching 
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Tutkimuksen tausta ja tarkoitus 
Opetushallituksen (2014) uusissa opetussuunnitelman perusteissa korostetaan 
oppilaan roolia aktiivisena toimijana, oppimista vuorovaikutuksena sekä koulun 
toimintakulttuurin muuttamista oppivaksi yhteisöksi, missä korostuvat oppimi-
sen ilo, motivaatio, ongelmanratkaisutaidot sekä vastuullisuus. Liikuntaa koske-
vassa osassa korostetaan lisäksi oppilaan vastuuta omasta toiminnasta, yhteisistä 
asioista ja säännöistä sekä oppilaiden yhteenkuuluvuutta ja toisten auttamista. 
Edellä mainittuihin tavoitteisiin pyritään oppilaslähtöisillä ja osallistavilla työta-
voilla. Oppilaskeskeisyyden lisäämistä koululiikunnassa toivoivat myös Jaakkola 
ja Watt (2011). Eräs tapa vastata uuden liikunnan opetussuunnitelman haastei-
siin voisi olla, että opettajat rikastuttavat liikunnanopetustaan laajentamalla ope-
tustapojen ja -mallien kirjoa. Tähän kannustaa muun muassa Opetushallituksen 
(2016) opetussuunnitelman tukimateriaali. Sport Education -malli [SE] (Sieden-
top, Hastie & Van Der Mars, 2011) tarjoaa erään vaihtoehdon uuden opetus-
suunnitelman hengen mukaiseen liikunnanopetukseen, koska siinä oppilaat 
saavat vastuuta toimia erilaisissa tehtävissä. Siedentop (1994) korosti SE -mallia 
luodessaan, ettei mallin tarkoituksena ole korvata perinteistä liikunnanopetusta, 
varsinkaan lajeissa, missä mallia on vaikea toteuttaa. Hänen mukaansa SE -malli 
voi kuitenkin tuoda lisää vaihtoehtoja liikunnanopetukseen, mutta opettajat 
joutuvat itse soveltamaan sen toteuttamista. 
SE -malli poikkeaa ”perinteiseksi” mielletystä liikunnanopetuksesta eräiltä osin. 
Siinä (1) Opetus rakentuu kauden tai pitkähkön jakson ympärille ja siinä on 
selkeä alku ja loppu. (2) Malli korostaa yhteisöllisyyttä, jota edistää kuuluminen 
samaan joukkueeseen ja ryhmään. (3) Jakson aikana on sekä harjoittelua että 
virallisia otteluja, jotka voivat tarkoittaa esimerkiksi yksinkertaista sarjaa, jossa 
kaikki joukkueet pelaavat toisiaan vastaan. (4) Lopuksi tulee huipentuma, finaali-
sarja, johon kaikki oppilaat harjoittelevat. (5) Koko jakson ajan kerätään pisteitä 
ja pidetään tilastoa, jotta varmistutaan, että kaikki oppilaat ja joukkueet saavat 
palautetta. (6) Lopuksi pidetään päättäjäiset, jossa jaetaan palkinnot ja kunniakir-
jat sekä juhlitaan jakson päättymistä. Peleissä käytetään sovellettuja sääntöjä ja 
joukkueissa on vähemmän pelaajia kuin standardipeleissä. Jakson aikana oppilaat 
ottavat vastuuta joukkueen toiminnasta ja toimivat myös muissa rooleissa kuin 
pelaajana (Siedentop ym., 2011).  
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Siedentop kehitti SE -mallinsa Yhdysvalloissa 1990-luvun alussa yhdessä opetta-
jien kanssa. Malli levisi nopeasti Australiaan ja Uuteen Seelantiin. Tällä hetkellä 
mallia käytetään myös useissa Euroopan maissa. Suomessa ja muissa Pohjois-
maissa opettajat eivät toistaiseksi tunne riittävästi mallin tarjoamia mahdolli-
suuksia (Romar, Henriksson, Ketomäki & Hastie, 2016). Useissa tutkimuskat-
sauksissa on kuitenkin jo luettavissa opettajien ja oppilaiden kokemuksia mallin 
toimivuudesta erilaisissa toimintaympäristöissä. Wallhead ja O'Sullivan (2005) 
samoin kuin Stephen, Kirk ja O´Donovan (2014) totesivat mallin edistävän oppi-
laiden osallistumista oppilaskeskeisiin tehtäviin ja tukevan heidän henkilökoh-
taista ja sosiaalista kehitystään, koska mallin käyttö lisäsi oppilaiden vastuulli-
suutta, yhteistyötä ja keskinäistä luottamusta. Kinchin (2006) totesi oppilaiden 
pitävän SE -mallia perinteiseen liikunnanopetukseen verrattuna houkuttelevam-
pana, koska he tunsivat olevansa siinä osallisia. Hastie, Martínez ja Calderón 
(2011) mainitsivat mallin käytön kasvattaneen oppilaiden sisäistä motivaatiota ja 
aiempaa suurempaa sosiaalista yhteenkuuluvuutta sekä tarjonneen oppilaille 
koetun pätevyyden ja autonomian tuntemuksia. Mallin käyttö paransi myös 
oppilaiden taitoja, taktista osaamista ja pelikäsitystä (Hastie, 2012).  
Eräs väylä uudistaa suomalaiskoulujen liikuntakasvatusta on tarjota tuleville 
opettajille opetusmallien monipuolista soveltamista jo heidän opetusharjoittelu-
jensa yhteydessä. Aiemmissa tutkimuksissa on saatu vaihtelevia tuloksia opetta-
jaopiskelijoiden kokemuksista heidän toteuttaessaan ensimmäistä kertaa SE  
-mallin mukaista opetusta. Osan on havaittu jättävän olennaisia osiota pois 
(McCaughtry, Sofo, Rovegno & Curtner-Smith, 2004) ja kokevan, että alussa 
työmäärä lisääntyy huomattavasti (Romar, 2013). Lisäksi osalla on ollut vaikeuk-
sia ymmärtää ja ohjata pelitaktiikkaa ja saada oppilaat toimimaan ryhmänä 
(Gurvitch, Blankenship, Metzler & Lund, 2008; McMahon & MacPhail, 2007). 
Todetuista ongelmista huolimatta Curtner-Smith ja Sofo (2004) havaitsivat opis-
kelijoiden pitävän SE -mallista enemmän kuin perinteisistä menetelmistä ja Si-
nelnikov (2009) raportoi opiskelijoiden huolten vähentyvän alkuvaikeuksien 
jälkeen. Opiskelijoiden on todettu kokevan mallin mukaan opettamisen haasta-
vaksi mutta kannustavaksi, kun he ovat nähneet, kuinka innostuneesti oppilaat 
ottavat vastuuta eri tehtävistä (Romar, 2013; Stran, Sinelnikov & Woodruff, 
2012). Myös Stran ja Curtner-Smith (2010) raportoivat SE -mallin käyttöön liit-
tyvistä myönteisistä tuloksista. He arvelivat, että tärkein syy myönteisille koke-
muksille oli mahdollisuus saada opetuskokemuksia mallin käytöstä jo opettajan-
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koulutuksen aikana. On suositeltu, että käytettäessä SE -mallia opettajankoulu-
tuksen sisältönä, opiskelijoiden tulee ensin saada olla itse oppilaana SE jaksolla ja 
että jaksoon liitetään teoreettinen johdantoluento tai muu selvitys. Sen lisäksi on 
tärkeää, että opiskelijat saavat havainnoida kun kokenut opettaja opettaa omaa 
luokkaansa (Deenihan, McPhail & Young, 2011; Kinchin, Clarke & Quill, 2005). 
Lisäksi harjoittelukoulujen opetusharjoittelun ohjauskulttuurin on todettu ole-
van tärkeä tekijä opiskelijoiden opetusharjoittelussaan toteuttaman mallin onnis-
tumiselle (Deenihan & MacPhail, 2013; Stran & Curtner-Smith, 2009).    
Sport Education -mallin käyttöä on tarkasteltu myös osana opettajan ammatillis-
ta sosiaalistumista kun on vertailtu, miten opiskelijat oppivat, ymmärtävät ja 
toteuttavat mallia ja arvioitu, muuttavatko saadut opetuskokemukset mahdolli-
sesti heidän aiempia käsityksiään. Curtner-Smith, Hastie ja Kinchin (2008) ha-
vaitsivat mallin käytössä kolme eri toteutustapaa. Osa opiskelijoista toteutti ope-
tusjaksonsa täyttäen kaikki mallin käyttöön liittyvät ohjeet, osa jätti opetukses-
saan joitakin osioita mallista pois ja eräiden opiskelijoiden toteutus muistutti 
lähinnä perinteistä opetusta. Toteutustavan valintaan todettiin vaikuttavan opis-
kelijoiden opettajankoulutusta edeltävän kokemushistorian sekä heidän saaman-
sa opettajakoulutuksen sisällöt. Viimeksi mainittu on tullut esiin myös muissa 
tutkimuksissa (Deenihan & MacPhail, 2013).  
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on toteuttaa luokanopettajakoulutuksen lii-
kunnan sivuaineen opetusharjoittelussa Sport Education -mallia ja tarkastella 
kahden luokanopettajaopiskelijan ja heidän opettamiensa oppilaiden synnyttä-
miä oppimiskokemuksia.     
Tutkimusaineisto ja -menetelmä 
Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin kahden kolmannen vuosikurssin luokanopetta-
jaopiskelijan, Idan ja Antonin, toimintaa heidän toteuttaessaan SE -mallin mu-
kaista liikunnanopetusta. He osallistuivat neljän viikon mittaiseen sivuainehar-
joittelujaksoon, jonka aikana he opettivat itse ja seurasivat liikunnan opetusta. 
Harjoittelujaksossa kolme opetusharjoittelija muodosti ryhmän ja jokainen heistä 
opetti yhdelle liikuntaryhmälle yhden kaksoistunnin liikuntaa viikossa. Ryhmän 
tehtävänä oli observoida, reflektoida ja keskustella toistensa tunneista. Ryhmän 
sisällä jokaisella oli eri opetusmalli, jota hänen tuli käyttää opetuksessaan. Sport 
Education oli yksi näistä. Lisäksi opiskelijaryhmällä oli liikunnan opetusta käsit-
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televää oheislukemistoa, jota materiaalia heidän tuli käyttää keskusteluissa ja 
opetusten reflektoinnissa. Harjoittelukoulun opettaja ohjasi jokaisen opiskelijan 
kaikki neljä opetuskertaa ja opettajankoulutuslaitoksen didaktiikan lehtori ohjasi 
kaksi opetuskertaa. Jokaisen opiskelijan odotettiin käyttävän sähköistä oppimis-
päiväkirjaa opetustensa reflektoinnissa ja muiden harjoitusjaksoon liittyvien 
tehtävien raportoinneissa. Oman opetuksensa reflektoinnin lisäksi opiskelijoiden 
tuli observoida systemaattisesti ryhmänsä toisten opiskelijoiden tunteja, analy-
soida omaa opetustaan videon perusteella, mitata ja tulkita yhden ryhmänsä 
oppilaan sykearvot, analysoida oppilaiden oppimisen edistymisestä sekä pohtia 
oman opettajuutensa kehittymistä harjoittelujakson aikana. 
Ida and Anton saivat SE -mallin opetettavakseen ja he suostuivat osallistumaan 
tutkimukseen. Jo alussa heille korostettiin, ettei osallistuminen vaikuta heidän 
harjoittelunsa arviointiin. Taustatiedot osoittivat, että Idalla oli monipuolinen 
voimistelu- ja yleisurheilutausta sekä hän oli toiminut kauan valmentajana. Hä-
nellä oli myös jonkin verran liikunnanopettajan sijaisuuskokemuksia. Antonilla 
oli palloilutausta, mutta hänellä ei ollut kokemusta liikunnanopetuksesta eikä 
valmentamisesta. Molemmat olivat valinneet liikunnan sivuaineekseen (25 op) 
kolmannen ja neljännen opiskeluvuoden aikana. Tätä ennen he olivat osallistu-
neet liikunnan monialaisiin opintoihin (4 op) sekä valinnaiseen liikunnan didak-
tiikan kurssiin (5 op). Opiskelijoiden perehdyttäminen opetusmalleihin tapahtui 
siten, että heillä oli yksi seminaarikerta, jolloin he lukivat, reflektoivat ja keskus-
telivat eri opetusmalleihin perustuvasta opetuksesta yhdessä didaktiikan lehtorin 
kanssa. Kolme viikkoa ennen harjoittelujakson alkua opiskelijat saivat tietää 
harjoitteluluokkansa sekä mitä opetusmallia heidän tulisi käyttää. Samalla he 
saivat kirjallisuutta, jossa kuvattiin kunkin opetusmallin toteuttamisperiaatteet. 
Tämän jälkeen heillä oli keskustelu didaktiikan lehtorin kanssa oman mallinsa 
yksityiskohdista. Ennen harjoittelun aloittamista opiskelijoilla oli henkilökohtai-
nen ohjaus didaktiikan lehtorin kanssa, jonka aikana käytiin läpi jaksosuunni-
telma, ensimmäisen tunnin tuntisuunnitelma sekä selvitettiin mahdolliset epä-
selvyydet.  
Opiskelijoiden opetusharjoittelu tapahtui harjoittelukoulussa. Koulun liikunnan-
opetus on toteutettu sisältölähtöisen mallin mukaan. Siinä eri lajien looginen 
eteneminen ohjaa liikuntaohjelman suunnittelua ja toteutusta. Ohjaavat liikun-
nanopettajat antoivat opiskelijoille jaksojen sisällöt. Ida sai opetettavakseen van-
nevoimistelua ja käsipalloa viidennen luokan tytöille ja Anton musiikkiliikuntaa 
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ja salibandyä neljännen luokan pojille. Anton ja didaktiikan lehtori totesivat 
yhdessä, että musiikkiliikunnan osio olisi aloittelevalle opettajalle kenties liian 
haastavaa toteutettavaksi SE -mallin mukaan neljännen luokan pojille. Siksi so-
vittiin, että Antonin tuli käyttää mallia vain salibandyn opetuksessa. 
Opiskelijoiden opetuskäyttäytyminen kuvaamiseksi ja ymmärtämiseksi heitä haas-
tateltiin ja observoitiin harjoittelun aikana. Näin voitiin syventää tuntitapahtumia. 
Haastattelussa käytettiin avoimia kysymyksiä, joihin opiskelijat saivat vastata omin 
sanoin. Kaksi tutkija observoivat kaikki tunnit ja kumpikin teki tuntien tapahtu-
mista kirjallisesti laadulliset muistiinpanot. Tunnit myös videoitiin. Niiden avulla 
voitiin myöhemmin täydentää tuntien aikana tehtyjä muistiinpanoja. Molemmat 
opiskelijat haastateltiin ennen harjoittelujaksoa ja jakson jälkeen sekä ensimmäisen, 
toisen ja kolmannen opetuskerran jälkeen. Sen lisäksi haastateltiin yksi oppilasval-
mentaja molemmista ryhmistä. Oppilaiden videointiin ja heidän osallistumiseensa 
tutkimukseen saatiin lupa heidän vanhemmiltaan.  
SE -mallin mukaisesti oppilaat saivat erilaisia rooleja liikuntatuntien aikana. Anto-
nin ryhmän pojat saivat toimia salibandyvalmentajana, kapteenina, alkuverryttely-
vastaavana ja huoltajana. Ida antoi oppilaiden vastuutehtäviksi toimimisen väline-
voimistelu- ja käsipallovalmentajana sekä alkuverryttely- ja tilastovastaavana. Op-
pilaiden pelatessa käsipalloa ja salibandyä, molemmat opiskelijat järjestivät tilanteet 
niin, että pelivuoroaan odottavat oppilaat toimivat pää-, linja- ja maalituomareina. 
Ensimmäisen tunnin aikana molemmat opiskelijat selvittivät oppilailleen, miten SE 
-malli toimii jakson aikana ja jakoivat oppilaat joukkueisiin.  
Siedentopin ym. (2011) mukaan SE -jakso koostuu kuudesta osa-alueesta; jakso, 
yhteisöllisyys, juhlailo, tilasto, kilpailu sekä loppuhuipentuma. Jotta voitiin var-
mistua, että molemmat opiskelijat toteuttivat tunneillaan SE -mallia, havainnoi-
tiin ja analysoitiin heidän ratkaisujaan aiempien tutkimusten tarkastusmallien 
(Browne, Carlson & Hastie, 2004; Perlman, 2011) perusteella. Analyysi osoitti, 
että sekä Ida että Anton toteuttivat kaikki kuusi osa-aluetta. Jakso kesti neljä 
viikkoa. Oppilailla oli koko ajan samat roolit. He pelasivat harjoitusottelut ja 
lopputurnauksen samassa joukkueessa. Oppilaat tilastoivat myös maalit ja syötöt. 
Juhlailo näkyi, kun oppilaat keksivät joukkueilleen nimet ja toteuttivat voimiste-
lun loppunäytöksen.  
Litteroidut haastatteluaineistot ja observointiaineisto käytiin läpi useita kertoja. 
Näin saatiin kattava kuva materiaalista ja jakson aikana esiintyvistä trendeistä ja 
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opiskelijoiden selityksistä. Aineisto analysoitiin yhdistelmällä analyyttinen in-
duktio ja jatkuva vertailutekniikka (Goetz & LeCompte, 1984). Menettelyillä 
pyrittiin löytämään teemoja kuvaamaan opiskelijoiden toimintaa. Aineistoon 
sisällytettiin myös kaikki opiskelijoiden negatiiviset kommentit, jotta voitiin 
varmistua, ettei mitään opiskelijoille tai oppilaille tärkeitä näkökulmia olisi jäänyt 
dokumentoimatta (Lincoln & Guba, 1985). Myös havainnointimuistiinpanoja 
käytettiin aineiston analysoinnissa. Aineistotriangulaatiolla pyrittiin saamaan 
kattava kuvaus tutkittavasta ilmiöstä. Näin aineiston luotettavuus ja uskottavuus 
tuli varmistettua usealla menetelmällä.  
Tulokset 
Opiskelijoiden keskeisimpiä oppimiskokemuksia SE -mallin toteutuksesta 
liikuntatunneilla. Sekä Ida että Anton käyttivät ennen jakson alkua paljon aikaa 
ryhmäjakojen, oppilaiden roolien sekä oppilaiden tukimateriaalien suunnitte-
luun. Harjoittelukoulun ohjaajat auttoivat heitä luokkien ryhmädynamiikan 
tuntemisessa. Perehdytysten perusteella opiskelijat jakoivat oppilaat joukkueisiin 
ja nimesivät oppilasvalmentajat. Oppilaat saivat sen jälkeen valita roolit joukku-
een sisällä. Tässä oli aluksi pieniä ongelmia Antonin ryhmässä, koska oppilaat 
olivat erimielisiä siitä, kuka saa minkälaisen roolin. Vaikka Anton oli tehnyt 
huolelliset valmistelut, hän olisi halunnut suunnitella alkujärjestelyt vielä pa-
remmin. Ida sen sijaan koki, että hyvä alkusuunnittelu auttoi myös jakson mui-
den tuntien sujumista. Idan levollisuutta kuvasi hänen toteamuksensa: ”minun ei 
tarvitse itse suunnitella niin paljon, koska oppilaat vastaavat tuntien pitämisestä”.  
Kumpikin opiskelija korosti ensimmäisen tunnin tärkeyttä. Sen he katsoivat 
selkeyttäneen toimimista jakson edetessä. Idan liikuntaryhmässä ”…oppilaat 
istuvat piirissä. Ida selvittää mallin ja kertoo rooleista. Sitten hän jakaa oppilaat 
joukkueisiin, pyytää heitä valitsemaan joukkueille nimet ja nimeämään roolit 
joukkueen jäsenille” (Ida, havaintomuistiinpano, 1 tunti). Ida piti ensimmäistä 
tuntiaan onnistuneena, vaikka liikkumista oli melko vähän. Hän oli myös jatkon 
suhteen optimistinen. Opetustilanteissa Ida ei kokenut ohjaajien ja opiskelukave-
reiden läsnäolon vaikuttavan omaan toimintaansa. Anton sen sijaan oli ensim-
mäisellä tunnilla hermostunut ennen kuin hän sai selvitetyksi oppilaille mallin 
periaatteet. Hän toivoi oppilaiden ymmärtävän tehtävät ja motivoituvan. Anton 
koki myös yliopisto-ohjaajan läsnäolon lisänneen omaa hermostuneisuuttaan 
tunneilla. 
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Molemmilla opiskelijoilla oli jakson alussa vaikeuksia oman opettajaroolinsa 
suhteen. Havainnointien perusteella he olivat epävarmoja ja tyytyivät lähinnä 
tarkkailemaan oppilaiden toimintaa antamatta heille palautetta. Ida kommentoi-
kin: ”En todellakaan tiennyt, miten paljon minun pitäisi puuttua siihen, mitä he 
tekivät.” Anton harmitteli, ettei hän ollut saanut opiskelumateriaalin tai ohjauk-
sen perusteella riittävästi tietoa opettajan roolista. Hän koki olleensa ensimmäi-
sillä oppitunneilla myös turhan varovainen siihen nähden, millainen hän yleensä 
on. Observoijien havainnot osoittivat, että Antonin oppilaat olivat vilkkaita, 
eivätkä kuunnelleet riittävästi ohjeita. Palautekeskusteluissa pureuduttiin rooli-
ongelmaan ja seuraavilla tunneilla opiskelijoiden käyttäytyminen opettajana 
muuttui ja he antoivat oppilaille runsaasti palautetta.  
Opiskelijoiden oppilaistaan tekemät havainnot sekä oppilaiden omat koke-
mukset. Sekä Anton että Ida kuvasivat oppilaiden olleen innoissaan ja ottaneen 
vastuuta omista tehtävistään joukkueen sisällä. Myös oppilaat pitivät tärkeänä 
sitä, että saivat itse päättää tehtävistä. Niinpä Alexandra (oppilas Idan ryhmästä) 
totesikin: ”Pidän siitä, että minulla on vastuuta. On hauskaa tuntea itsensä tärke-
äksi henkilöksi ryhmässä.”  Oppilaiden kommenteista huolimatta Ida kertoi, että 
oppilailla oli joskus vaikeuksia toteuttaa omaa rooliaan. Erityisen hankalaa oli 
tuomarina toimiminen käsipallossa ja Ida päättikin itse tuomita jakson alussa. 
Havainnot todistivat myös, että oppilastuomareilla oli vaikeuksia ymmärtää 
roolinsa ja uskaltaa puuttua pelin kulkuun. Isac (oppilas Antonin ryhmästä) 
totesikin: ”Meidän on oltava tuomareina ja he, jotka eivät ole pelanneet aikai-
semmin, eivät olleet siinä niin hyviä.” 
Molemmat opiskelijat antoivat tukea oppilasvalmentajille tapaamalla heidät 
välitunnilla oppituntia edeltävänä päivänä. Tapaamisilla opiskelijat halusivat 
varmistaa, että oppilasvalmentajat olivat valmiina tehtäviinsä. Silti oppilaiden 
tapa valmistautua valmentajan roolin vaihteli. Alexandra oli huolellisesti valmis-
tautunut: ” Olen suunnitellut [vanne] ohjelman, joka tullaan tekemään... Kyllä 
sitä valmistellaan melko hyvin.” Isac, joka harrasti salibandyä vapaa-ajallaan, 
totesi puolestaan, ”Etten oikeastaan [suunnitellut] ollenkaan, koska osasin entuu-
destaan jo niin monta harjoitetta.” Vaikka mainittujen oppilaiden välillä oli eroa 
tehtäväänsä suhtautumisessa, Antonin toisella tunnilla havainnoitsijat totesivat 
eräällä oppilasvalmentajalla olevan A4-paperi täynnä muistiinpanoja harjoitteis-
ta, jotka hän aikoi toteuttaa. 
Luokanopettajaopiskelijoiden opetusharjoittelussa toteuttaman Sport Education -mallin … 
51 
Opiskelijoiden mielestä oppilaat olivat oppineet ottamaan vastuuta, tekemään 
yhteistyötä ja kunnioittamaan toisiaan. Myös oppilaiden mielestä oppimista oli 
tapahtunut. Alexandra analysoi kokemuksiaan: ”Olen oppinut paljon. Olen oppi-
nut käsipalloa ja miten käyttää voimisteluvannetta … olen oppinut myös olemaan 
johtajana ja kantamaan vastuuta. Toiset ovat oppineet kuuntelemaan johtajia, 
riippumatta siitä, onko johtaja oppilas vai opettaja.” Sen sijaan Isac ei sanonut 
oppineensa itse mitään pelistä, koska hän pelasi salibandya kolme kertaa viikossa 
mutta uskoi, että muut oppilaat olivat oppineet tunneilla salibandyn sääntöjä. 
Opiskelijoiden reflektioita SE -mallin käytöstä harjoittelussa ja tulevassa luo-
kanopettajan työssä. Harjoittelujaksonsa lopussa Ida totesi, että jakso olisi voi-
nut olla pidempi, koska SE -mallin vuoksi aika kului nopeasti. Ida piti hyvänä, 
että sai kokeilla SE -mallin mukaista opetusta sivuaineharjoittelunsa aikana. Hän 
piti mahdollisena, että hän opettaa myös tulevaisuudessa SE -mallin mukaan. 
Hän aikoi kuitenkin soveltaa mallia oppilaiden ja eri opetussisältöjen mukaan. 
Anton puolestaan koki, etteivät hänen vahvuutensa opettajana päässeet oikeuk-
siin tällä jaksolla eikä hän tuntenut olevansa opettajana oma itsensä. Hän olisi 
halunnut opettaa ”tavallisesti”. Anton esitti lisäksi toiveen, että opetusharjoittelu 
tapahtuisi aina samassa luokassa, jotta voisi oppia tuntemaan luokan oppilaat 
kunnolla. Anton oli turhautunut toisen ja kolmannen oppituntinsa jälkeen koska 
SE -malli ei toiminut hänen toivomallaan tavalla. Hänellä oli jo alussa ”sellaisia 
odotuksia, ettei tämä tule onnistumaan.” Anton piti mallia sekavana ja koki, että 
sitä olisi sovellettava alakoulun liikunnanopetukseen, jotta opettaja tietäisi, kuin-
ka tulisi toimia jotta opetus onnistuisi. Silti myös Anton aikoi käyttää mallia 
tulevaisuudessa omassa liikunnanopetuksessaan saatuaan sen käytöstä opiskelu-
jensa aikana kokemuksia. Hän katsoi omalta kohdaltaan mallin käytön helpom-
maksi sitten kun tuntee oppilaat hyvin.  
Pohdinta ja johtopäätökset 
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten SE -mallin toimivuutta luokanopet-
tajaopiskelijoiden opetusharjoittelun aikana. Liikuntatuntien yleisilme ja oppilaita 
koskevat havainnot ja haastattelut osoittivat, että liikuntatuntien toimintakulttuuri 
muuttui kohti oppivaa yhteisöä, missä oppilailla oli aktiivinen rooli ja he ottivat 
vastuun omista toiminnoistaan. Oppilaat nauttivat saadessaan vastuuta ja tehdes-
sään yhteistyötä. Opettajina toimineiden opiskelijoiden, Idan ja Antonin, rapor-
toimat kokemukset viestittivät ennakkovalmistelujen vaativuudesta ja aikaa vie-
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vyydestä. Samansuuntaisia kokemuksia ilmeni myös McMahonin ja MacPhailin 
(2007), Romarin (2013) ja Sinelnikovin (2009) aineistoissa. Ennen harjoittelua 
molemmilla opiskelijoista oli ohjauksia sekä itsenäistä SE -malliin perehtymistä. 
Heti johdattelun jälkeen alkoi heidän valmistelutyönsä. Koko jakso tuli suunnitella 
ennen jakson alkua ja opiskelijoiden tuli valmistaa materiaalit oppilaille. Gurvit-
chin ym. (2008) tutkimuksen opettajat oivalsivat mallin etujen paljastuvan vasta 
suunnitteluvaiheen jälkeen, koska huolellisen jakson suunniteltuaan opettajalle 
riitti, että hän oli paikalla ja auttoi tarvittaessa. Tässä kokeilussa opettajina toimi-
neiden opetusharjoittelijoiden, Idan ja Antonin, kokemukset olivat Gurvichin ym. 
(2008) aineiston kanssa samansuuntaisia. Ida raportoikin, että tunnit sujuivat en-
nakkovalmistelujen jälkeen hänen näkökulmastaan hyvin, koska oppilaat ottivat 
osavastuuta alkuvalmistelujen jälkeen tilanteiden suunnittelusta.  
Molemmat opiskelijat toteuttivat mallin kaikki osa-alueet. Aikaisemmin on ha-
vaittu opetusharjoittelussa osan opiskelijoista toteuttavan kaikki mallin käyttöön 
liittyvät ohjeet, osan jättäessä opetuksessaan osioita mallista pois (Curtner-Smith 
ym., 2008; McCaughtry ym., 2004). Ida ja Anton toteuttivat kaikki osa-alueet 
siitäkin huolimatta, vaikka kaikkia mallin käyttöön liittyviä yksityiskohtaisia 
perehdytyssuosituksia ei ennen jaksoa käytettykään (Deenihan ym., 2011; Kin-
chin ym., 2005). Koulun kulttuuri merkitsee paljon, miten opiskelijat toteuttavat 
SE -mallin (McMahon & MacPhail, 2007). Harjoittelun toteutuspaikkana olleessa 
koulussa liikunnanopetus toteutetaan perinteisen sisältölähtöisesti, eikä koulun 
kulttuuri antanut tukea opiskelijoille mallin käyttöön. Harjoittelujakso oli kui-
tenkin tarkasti valvottu ja ohjattu didaktiikan lehtoreiden taholta. Näin opetta-
jankoulutuslaitoksen ohjauksen merkitys mallin oppimisessa osoittautui suurek-
si. Onkin syytä tiedostaa, että kun opetusharjoittelussa opiskelijoille annetaan 
heille ennestään tuntemattomia, vaativia tehtäviä, didaktiikan lehtoreiden on 
oltava erityisen valmiita tukemaan opiskelijoita ohjauksillaan. 
Jones ja Ward (1998) tähdensivät huolellisten ohjeiden merkitystä, jotta oppilaat 
kykenisivät työskentelemään omatoimisesti ilman opettajan apua. Tätä painottivat 
myös Ida ja Anton. Mallin esittelyn jälkeen opiskelijat jakoivat oppilaille roolitus-
ohjeet kirjallisesti ja kävivät ne vielä läpi suullisesti. Molemmat opiskelijat toteutti-
vat siten mallin ohjeistuksen, roolijaot kuin mallin tarkoituksenkin selvittämisen 
sekä jakson seuraavat vaiheet erinomaisesti. Heidän toimintansa tuki huolellisen 
ohjeiden annon merkitystä autettaessa oppilaita oivaltamaan oma roolinsa ja vas-
tuunsa. Hyvä ohjeistus loi edellytykset myös jakson kokonaisonnistumiselle.  
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Jakso paljasti opiskelijoiden vaikeudet tiedostaa aluksi oma opettajaroolinsa 
mallin toteutuksen aikana, muun muassa kuinka toimia, mihin tarttua harjoi-
tusten aikana ja mistä antaa palautetta. Samaa ilmeni myös Romarin (2013) ja 
Stran ym. (2012) aineistoissa, joiden mukaan osa opiskelijoista koki, että hei-
dän itsensä tulee olla opetustilanteissa keskipisteessä. Osalla on taipumus toi-
mia toisen ääripään mukaan, eli kun siirrytään oppilaskeskeisempään työta-
paan, niin opiskelijat jättäytyvät opettajina täysin passiiviseksi. Ohjaajan roo-
liin liittyvän hämmennyksen ja epävarmuuden tunnistivat Idan ja Antonin 
itsensä ohella myös ohjaajat ja tuntien havainnoitsijat. McMahon ja MacPhail 
(2007) totesivatkin osuvasti, ettei riitä, että opiskelijalla on lukemisen tarjoa-
maa ”mitä” tietoa, hän tarvitsee ehdottomasti myös harjoittelun tarjoamaa 
”miten” tietoa ja taitoa. Ohjausten myötä molemmat tulivat varmemmiksi 
rooleistaan ja uskalsivat tarttua tilanteisiin ja antaa palautetta oppilaille kuten 
kävi myös Deenihanin ja MacPhailin (2013) sekä Stranin ja Curtner-Smithin 
(2009) aineistoissa. Gurvich ym. (2008) tähdensi, että kun opettaja ei ole koko 
ajan ohjeistamassa, hänelle jää enemmän aikaa yksilöllisen palautteen antami-
selle. Jatkossa on tärkeää perehdyttää opetusharjoittelijat huolella mallin peri-
aatteisiin, mallin käytöstä saatujen aikaisempien tutkimusten tuloksiin ja nii-
den hyödyntämiseen opetuksessa. Näin voidaan parhaiten ennalta tukea har-
joittelijana toimivan opettajan oman roolin oivaltamista mallin käytössä 
(Deenihan ym., 2011; Kinchin ym., 2005).     
Oppilaat pitivät vastuun saamisesta toimiessaan erilaisissa rooleissa. Tuomari-
na toimiminen oli rooleista haastavin. Ida huomasi jo harjoittelujakson alussa, 
että oppilailla oli vaikeuksia toimia tuomareina. Siksi hän päätti olla ensimmäi-
sessä ottelussa itse tuomarina. Myös Antonin oppilas Isac havaitsi, että oppilaat 
turhautuivat kun tuomari ei ollut tarpeeksi hyvä. Idan ja Antonin kokemuksia 
tuki Carlson ja Hastien (1997) tulos, että oppilailla kestää kauemmin oppia 
tuomarin rooli, kuin sisäistää muita peliin sisältyviä rooleja. On ilmeistä, ettei-
vät tämän kokeilujakson oppilaat ehtineet sisäistää tuomarin roolia riittävän 
hyvin, jotta he olisivat uskaltaneet tehdä varmoja päätöksiä tai erottaa oikeita 
ratkaisuja vääristä. Näin osa ei kokenut omaa tuomarin rooliaan kyllin palkit-
sevaksi ja hauskaksi.  
Opiskelijoiden näkemykset erosivat sen suhteen, mitä jakso tarjosi heille. Anton 
piti hyvänä saadessaan oppia käyttämään mallia, mutta hän olisi mieluummin 
halunnut oppia sen käytön jossakin toisessa tilanteessa tai toteuttaa se jollakin 
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vapaaehtoisella tavalla. Koska Antonilla ei ollut aiempaa kokemusta liikunnan 
opettamisesta, olisi hänen kannaltaan ollut hyvä saada ensin riittävästi opetusko-
kemusta ”tutusta tavasta”. Idan mielestä oli sekä välttämätöntä että hyödyllistä 
oppia käyttämään mallia nimenomaan harjoittelun aikana. Romarin (2013) sekä 
Stranin ja Curtner-Smithin (2009) tutkimuksissa opiskelijat kokivat mahdolli-
suuden saada kokeilla mallia harjoittelussaan hauskaksi ja opettavaiseksi. Samoin 
koki myös Ida. Tämän ja aiempien tutkimusten tulokset rohkaisevat tutustutta-
maan opiskelijoita opettajankoulutukseen kuuluvissa opinnoissaan myös malli-
perustaiseen opetukseen – paitsi heidän oman ajattelunsa ja toimintansa avartu-
misen, myös oppilaiden vastuun oppimisen vuoksi. Toki voidaan pohtia, olisiko 
opiskelijoilla mahdollisuutta osallistua kahdelle harjoittelujaksolle esimerkiksi 
siten, että toinen rakentuisi perinteisille opetustilanneratkaisuille ja toinen malli-
perustaiselle opetukselle.  
Peruskoulun uusissa, vuonna 2016 käyttöönotettavissa perusteissa korostuu 
aikaisempaa selkeämmin haaste oppilaiden kasvattamisessa vastuun kantoon ja 
kykyyn toimia ryhmässä. Niin tämän kuin aiempienkin aineistojen tulokset (mm. 
Stephen ym., 2014) osoittavat, että oppilaat kykenevät mielekkäällä tavalla rajat-
tuun vastuun kantoon ja kokevat SE -mallin mukaisen työskentelyn positiivisena. 
Tieto rohkaisee liikuntaa opettavia opettajia kokeilemaan työssään SE -mallia 
eräänä vastuun kantoon oppimista edistävänä työtapana, kuitenkin painottaen 
myös käyttöön liittyviä haasteita. 
Aineiston suppeus (kaksi opiskelijaa), opetusharjoittelujakson lyhyys sekä rajau-
tuminen lähinnä prosessien kuvailuun rajoittavat tulosten yleistämistä. Rajoituk-
sista huolimatta tulokset rohkaisevat erilaisten vaihtoehtojen kokeiluun opetta-
jankoulutuksessa ja varsinkin opetusharjoitteluissa. Jo tässä kuvatut oppimisko-
kemukset osoittivat, että opiskelijat tarvitsevat huolella toteutettuja opetushar-
joittelujaksoja, jotta heillä olisi mahdollisuus sisäistää uusia pedagogisia toimin-
tatapoja. Jatkossa tarvitaan lisätutkimusta, miten Sport Education ja muut ope-
tusmallit soveltuvat jo työssä olevien suomalaisen liikuntaa opettavien opettajien 
arkikäytäntöön. Tämän tutkimuksen luokanopettajaopiskelijat aikoivat käyttää 
SE -mallia tulevassa työssään liikuntaa opettavina luokanopettajina. Olisi hyvä 
myös selvittää, miten he sen toteuttavat tai jättävät toteuttamatta sekä miten 
opetusharjoittelussa toteutettu mallien käyttö heijastuu heidän pedagogiseen 
ajatteluunsa ja toimintaansa tulevassa opettajan työssä. 
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Tiivistelmä  
Ihmisen biologia sekä ekologiset prosessit ja ilmiöt ovat kansainvälisen tutkimuk-
sen mukaan vaikeasti hallittavia sisältöalueita biologiassa. Tässä kvalitatiivisessa 
tutkimuksessa selvitetään luokanopettajaksi (n=164) ja biologian ja maantieteen 
aineenopettajaksi opiskelevien (n=53) biologisen ja maantieteellisen tiedon hal-
lintaa sekä sisältöalueiden mieltämistä perustiedoksi. Tietoa kerättiin kaksiosai-
sella kyselylomakkeella, joka käsitti 20 monivalintakysymystä biologian ja maan-
tieteen teemoista sekä kyllä/ei-kysymyksiä aiheen kuulumisesta perustietoon ja 
sen mieltämisestä vaikeaksi tai helpoksi. Suurin osa opiskelijoista piti lomakkeessa 
kysyttyjä asioita perustietona. Vaikeimmaksi he mielsivät sisältöalueenalueen 
Ihminen ja terveys. Eroja oli sekä aiheiden hallinnassa että niiden mieltämisessä 
perustiedoksi luokan- ja aineenopettajaksi opiskelevien välillä. Tuloksia tarkastel-
laan ainedidaktiikan kehittämisen kannalta. 
Avainsanat 
aineenhallinta, biologia, maantiede, opettajaopiskelijat, perustieto 
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Abstract 
According to international education research, human biology and ecological 
processes and phenomena are demanding subjects to study. This qualitative study 
aimed to investigate what pre-service teachers’ actual knowledge in biology and 
geography is in relation to what they perceived as basic knowledge for their pro-
fession. A total of 164 primary and 53 subject student teachers participated in the 
study. The data was collected using a two-part questionnaire. Part 1consisted of 
20 multiple choice questions concerning various themes in biology and geogra-
phy, and the questions in Part 2 were answered yes/no depending on whether the 
student regarded the question in Part 1 belonging to basic knowledge or not, and 
whether the question was difficult or easy to answer. The majority of the student 
teachers regarded Part 1 questions as basic knowledge. The theme “Human 
health” was reported as the most difficult one. There were differences 1) in the 
student teachers’ actual knowledge of biology and geography and 2) in their per-
ception of what they regarded as basic knowledge, and 3) between the pre-service 
primary student teachers and subject student teachers. The results will be dis-
cussed in relation to the future development of subject didactics. 
Keywords 
basic knowledge, biology, geography, student teachers, knowledge of subject matter 
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Johdanto 
Suomalaisten 15-vuotiaiden luonnontieteellinen osaaminen oli vuonna Pisa-
arvioinnissa 2006 maailman huippua (Arinen & Karjalainen, 2007). Vuoden 
2015 PISAssa suoritukset olivat alustavien tulosten mukaan huomattavasti hei-
kentyneet, ja myös heikosti pärjäävien joukko oli kasvanut (Helsingin Sanomat 
11.2.2016). Vastaavanlainen lasku on havaittavissa myös valtakunnallisten arvi-
ointien tuloksissa yhdeksäsluokkalaisten luonnontieteellisessä osaamisessa vuo-
sina 1998 ja 2011 (mm. Kärnä, Hakonen & Kuusela, 2012). Tulosten mukaan 
ymmärtämistä ja soveltamista vaativat tehtävät biologiassa tuottivat vaikeuksia, 
samoin kuin ilmiöiden selittäminen sekä biologiassa että maantiedossa. Ymmär-
tämisvaikeuksia on havaittu myös viidesluokkalaisten luonnontieteellisessä 
osaamisessa (Salmio, 2008). Samansuuntaisia tuloksia on saatu myös opettajaksi 
opiskelevia (Palmberg, Jeronen & Yli-Panula, 2008) ja jopa kentällä toimivia 
opettajia (Henriksson, 2016; Hermans, 2015; LUMA, 2009) koskeneissa tutki-
muksissa.  
Opettajankoulutuksen kehittämisen kannalta on tärkeää aika ajoin kartoittaa 
ja ottaa huomioon opettajaksi opiskelevien tiedontaso eri oppiaineissa. Laa-
dukas opetus ja oppilaan oppimisen tukeminen edellyttävät opettajalta tietä-
misen ja tiedon soveltamisen valmiuksia (Brown, Friedrichsen & Abell, 2013; 
Großschedl, Harms, Kleickmann & Glowinski, 2015). Tutkimus on erillinen 
osa pohjoismaista projektia, jossa luokanopettajaksi opiskelevien perustiedok-
si mieltämistä ja luonnontieteellistä ajattelua analysoidaan Pohjoismaiden 
opettajankoulutuksen kehittämisen kannalta. Perustiedolla tutkimuksessa 
tarkoitetaan tietoa, jota tarvitaan biologiaa ja maantietoa opetettaessa. Poh-
joismaisessa tutkimuksessa kyselylomake pohjautuu osallistujamaiden opetus-
suunnitelmien yhteisiin sisältöalueisiin: Eliöt ja elinympäristöt ja niiden mo-
ninaisuus, Ekologiset prosessit, Ilmiöt ja ympäristövaikutukset ja Maapallo 
ihmisen elinympäristönä ja Eurooppa. Tässä laadullisessa tutkimuksessa analy-
soidaan luokanopettajaopiskelijoiden käsitysten lisäksi myös aineenopettajak-
si opiskelevien käsityksiä samalla menetelmällä. Tuloksia hyödynnetään luon-
nontieteellisen ajattelun, ymmärtämisen ja soveltamiskyvyn kehittämiseen 
opettajankoulutuksessa.  
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Käsitteiden, prosessien ja ilmiöiden ymmärtäminen biologiassa ja 
maantieteessä 
Luonnontieteiden puutteellinen ymmärtäminen ja luonnontieteellisiä ilmiöitä 
koskevat erilaiset virhekäsitykset ja uskomukset ovat yleisiä maailmanlaajuisesti 
kaikenikäisillä oppilailla (yhteenveto Andersson, 2008), opettajaksi opiskelevilla 
(mm. Palmberg Jeronen, Svens, Yli-Panula, Andersson & Jonsson, 2011; Palm-
berg, Jonsson, Jeronen & Yli-Panula, 2016; Puk & Stibbards, 2012) ja opettajilla 
(mm. Abu-Hola, 2004; Krall, Lott & Wymer, 2009; Summers, Kruger, Child & 
Mant, 2000).   
Elämää maapallolla ylläpitävien prosessien ymmärtämiseksi tarvitaan ekologista 
ymmärrystä (Puk & Stibbards, 2012). Peruskoulussa ja opettajankoulutuksessa 
vaikeita asioita ymmärtää ovat muun muassa Ekologiset prosessit, Ilmiöt ja ympä-
ristövaikutukset (Helldén, 2012; Palmberg ym., 2016). Vaikeimpia ekologian osa-
alueita opettaa ja oppia on yhteyttäminen eli fotosynteesi (Krall ym., 2009; Palm-
berg ym., 2016). Sekä nuorilla oppilailla että luokanopettajaksi opiskelevilla on 
naiiveja käsityksiä yhteyttämisestä ja kasvien ravinnonhankinnasta (Ahopelto, 
Mikkilä-Erdmann, Penttinen & Anto, 2009; Marmaroti & Galanopoulou, 2006). 
Oppilaiden ja opettajien kyky tulkita luontoa ja ekosysteemin prosesseja kehittyy 
parhaiten tutkimalla niitä luonnossa (Magntorn, 2007). Lajintuntemusharjoitus-
ten avulla tuetaan muun muassa kykyä hahmottaa luontoa ja ymmärtää ekosys-
teemin rakennetta. Oppilaiden lajintuntemuksen on osoitettu olevan heikkoa 
(Lindemann-Matthies, 2006; Menzel & Bögeholz, 2009; Palmberg ym., 2015). 
Heikentynyt havaitsemis-, hahmottamis- ja luokittelukyky vaikeuttaa monien 
biologisten ja luonnontieteellisten ilmiöiden oppimista ja syvällistä ymmärtämis-
tä (LUMA, 2009). Ongelmien syitä ja seurauksia ei osata erottaa toisistaan ja 
ympäristöongelmat sekoitetaan keskenään (Nevanpää, 2005; Palmberg, 2000, 
2003; Robelia & Murphy, 2012). Nuorten ympäristötiedon taso rajoittuu pääasi-
assa asian tunnistamiseen ja toteamiseen ympäristöongelmaksi. Tätä syvällisem-
min syy- ja seuraussuhteita osaa tarkastella vain pienehkö osa lukion viimeisen 
luokan opiskelijoista (Palmberg, 2003).  
Myös Ihmisen anatomia ja fysiologia on vaikeasti opittava ja opetettava sisältö-
alue (Assaraf, Dodick, & Tripto, 2013; Reiss & Tunnicliffe, 2001). Tiedon taso on 
alhainen ja väärinkäsityksiä on runsaasti eri-ikäisillä oppilailla, opettajaksi opis-
kelevilla ja alakoulun opettajilla (Andersson, 2008; Palmberg ym., 2011; Reiss & 
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Tunnicliffe, 2001). Osa opettajaksi opiskelevista ja opettajista ei osaa yhdistää 
ruuansulatusta verenkiertoon eikä ymmärrä ruuansulatuksen, verenkierron ja 
virtsanmuodostuksen välisiä suhteita (Abu-Hola, 2004; Reiss & Tunnicliffe, 
2001). Silti kiinnostus ihmisen biologiaan PISA 2006-tutkimuksessa oli korkea. 
Jopa 68 prosenttia osallistuneista piti sisältöaluetta mielenkiintoisena (Arinen & 
Karjalainen, 2007). Sisältöaluetta pidetään myös tärkeänä ja hyödyllisenä, koska 
sitä koskevan tiedon avulla voi muun muassa oppia valitsemaan terveellisiä elin-
tapoja ja ymmärtämään ravinnon ja liikunnan merkityksestä hyvinvoinnille 
(Andersson, 2008).  
Tässä tutkimuksessa analysoimme luokanopettajaksi opiskelevien lisäksi myös 
aineenopettajaksi opiskelevien biologian ja maantiedon sisältöalueiden tiedon 
hallintaa, sisältöalueiden perustiedoksi mieltämistä sekä sitä, mitä sisältöalueita 
he pitävät vaikeina. Tutkimuksen tuloksia hyödynnetään opettajankoulutuksen 
biologian ja maantieteen opetuksen kehittämisessä.   
Biologian ja maantiedon/maantieteen opetus peruskoulun ja 
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa 
Tutkimukseen osallistuneet opettajaopiskelijat opiskelivat kouluaikanaan biolo-
giaa ja maantietoa vuoden 2004 opetussuunnitelman mukaisesti. Jo opetushar-
joittelussa ja työvuosiensa alkuvaiheessa heidän käytössään on 2014 uudistettu 
opetussuunnitelma, jossa sisältöalueiden vaatimukset ovat jopa lisääntyneet ja 
monipuolistuneet. 2016 asteittain voimaan astuvan opetussuunnitelman mukaan 
perusopetuksessa biologiaa ja maantietoa koskeva tietämys laajenee ja syvenee 
vuosiluokalta toiselle siirryttäessä. Vuosiluokilla 1–6 ympäristöopissa oppilaita 
ohjataan tuntemaan ja ymmärtämään luontoa ja rakennettua ympäristöä, niiden 
ilmiöitä, itseään ja muita ihmisiä sekä terveyden ja hyvinvoinnin merkitystä. 
Vuosiluokilla 3–6 perehdytään aikaisempaa laajemmin keskeisiin sisältöalueisiin. 
(Opetushallitus 2014.) 
Vuosiluokilla 7–9 biologian opetuksessa tuetaan oppilaita ymmärtämään elämää 
ja sen kehittymistä, kartutetaan oppilaan luonnontuntemusta sekä ohjataan oppi-
laita ymmärtämään ekosysteemien toimintaa, ihmisen elintoimintoja sekä perin-
nöllisyyden ja evoluution perusteita (Opetushallitus, 2014). Yläkoulun maantieto 
on monitieteinen oppiaine, jossa käsitellään luonnon ja ihmisen toiminnan vuo-
rovaikutusta ja sen yhteyttä ympäristön tilaan sekä luodaan perustaa ymmärtää 
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erilaisia alueellisia näkökulmia ja ristiriitoja maapallolla. Opetus harjaannuttaa 
oppilaiden osallistumis- ja vaikuttamistaitoja ja antaa oppilaille keinoja aktiivi-
seen kansalaisuuteen ja kestävän tulevaisuuden rakentamiseen. (Opetushallitus, 
2014.) 
Luokanopettajankoulutuksessa monialaisiin kuuluvan Biologian ja maantieteen 
tavoitteena on pedagogisen sisältötiedon oppiminen ja samalla perusopetuksen 
oppiaineiden tietosisältöjen laajentaminen ja syventäminen. Aineenopettajakou-
lutuksessa opiskelijat valitsevat pääaineensa tarjonnasta kiinnostuksensa mukai-
sen tieteenalan (esim. biologiassa ekologian, fysiologian tai genetiikan ja maan-
tieteessä luonnon- tai kulttuurimaantieteen). Molemmilla opettajankoulutuslin-
joilla opettajankoulutuksen aikana opiskellaan oppiaineille tyypillisiä opetustapo-
ja sekä oppilasarviointia. (Eloranta, Jeronen & Palmberg, 2005.) 
Tutkimuskysymykset  
Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimustehtävä johtivat seuraaviin tutkimuskysymyk-
siin: 
1. Millainen on luokanopettajaopiskelijoiden (=LO-opiskelijat) ja biologi-
an sekä maantieteen aineenopettajaopiskelijoiden (=AO-opiskelijat) pe-
rustiedon aineenhallinta valituissa kyseisten oppiaineiden sisältöalueis-
sa?  
2. Mitä sisältöalueita a) LO-opiskelijat ja b) biologian ja maantieteen AO-
opiskelijat pitävät kyseisten oppiaineiden perustietona? 
3. Mitä sisältöalueita luokanopettajaopiskelijat ja biologian ja maantieteen 
aineenopettajaopiskelijat pitävät vaikeina? 
Lisäksi haluttiin selvittää kysymysten ja vastausvaihtoehtojen selkeyttä tutkimuk-
sen luotettavuuden kannalta. 
Materiaalit ja menetelmät  
Tutkimus on monimenetelmäinen, määrällisen tutkimuksen piirteitä sisältävä 
laadullinen tapaustutkimus (Punch, 2005). Siihen osallistui vapaaehtoisesti LO-
opiskelijoita (n=164) sekä AO-opiskelijoita (n=53). Tutkimukseen osallistues-
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saan kaikki LO-opiskelijat olivat ensimmäisen vuoden opiskelijoita, jotka eivät 
olleet opiskelleet biologian tai maantieteen monialaisia opintoja. Heidän tieto-
pohjanaan olivat kouluaikaiset biologian ja maantieteen opinnot ja mahdollinen 
harrastustieto. AO-opiskelijat opiskelivat pedagogisia opintoja, ja heillä oli vähin-
tään kaksi vuotta joko biologian ja/tai maantieteen opintoja takanaan.   
Kyselylomakkeessa otettiin huomioon sekä pohjoismaisten opetussuunnitelmien 
yhteiset sisältöalueet että vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet. Kyselylomake sisälsi viisi sisältöaluetta (Opetushallitus 2004), jotka 
olivat Eliöt ja elinympäristöt, Maapallo ihmisen elinympäristö, Ihminen ja terveys, 
Eurooppa, Ihmiselämän ja elinympäristöjen moninaisuus (taulukko 1) ja yhteensä 
20 kysymystä. Pääosa kysymyksistä (n=14) koski biologian ja loput (n=6) maan-
tiedon sisältöjä. Lomakkeella mitattiin opiskelijoiden omaa osaamista/tietoa 
päättelyä vaativilla monivalintatehtävillä. Lisäksi kysyttiin, kuuluuko kysytty asia 
perustietoon, onko kysymys vaikea, onko kysymys selkeästi muotoiltu, ja ovatko 
vastausvaihtoehdot selkeitä.  
Tilastolliset merkitsevyydet laskettiin käyttäen Mann-Whitney U –testiä.  
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Taulukko 1. Perustietotestin sisältöalueet oppiaineittain (BI = biologia, GE = 
maantiede) esimerkkikysymyksiä sekä kysymysnumerot (nro) lomakkeessa 
Sisältöalu-
eet/oppiaine /nro 
Esimerkkikysymys Asia, johon kyselylomak-
keen kysymys kohdistui  
A. Eliöt ja elinympä-
ristö /BI/ 1-4 
2. Mitä siemen sisältää?  
a. kasvin alkion b) siitepölyhiukkasia c) sikiäimen 
d. emejä 
jäkälän rakenne, siemenen 
sisältö, yhteyttäminen, eko-
systeemi  
B. Maapallo, ihmi-
sen elinympäristö / 
GE /5-7  
5. Miten sade syntyy? a. kun pilvet ovat täynnä 
tiivistynyttä vesihöyryä b. pilvessä on vesipisaroiden 
välissä sähköisiä purkauksia c. ilmamassa kohoaa 
ja jäähtyy ja ilman kosteus ylittää 100% d. pilveen 
on muodostunut riittävästi suuria ja raskaita 
vesipisaroita 
sateen synty, jääkausi, 
biosfääri 
 
C. Ihminen ja 
terveys /BI /8-13 
13. Mistä toiminnoista vastaavat isot aivot? a. 
kognitiivisista toiminnoista kuten ajattelu ja muis-
taminen b) tasapainosta ja liikkeiden yhteensovit-
tamisesta c. elintärkeistä toiminnoista kuten hengi-
tys ja verankierto d. kaikista edellä mainituista 
toiminnoista 
vesi- ja suolatasa- painon 
säätely, verenkierto, mak-
san tehtävät, tasapainoelin, 
kilpirauhanen, isojen aivo-
jen toiminta  
D. Eurooppa 
/GE/14-16 
Mikä seuraavista Euroopan ilmastoa koskevista 
väittämistä on oikein? a. suurin osa Eurooppaa 
sijaitsee kuumassa vyöhykkeessä b. suuret itäiset 
maamassat aiheuttavat sen, että Pohjois-Euroopan 
ilmasto on lämpimämpi kuin sijaintipaikka edellyt-
täisi c. Atlantti vaikuttaa hyvin voimakkaasti koko 
Länsi-Euroopan ilmastoon d. Eurooppa sijaitsee 
korkeapaineiden vyöhykkeessä 
tuliperäisyys (vulkanismi), 
Euroopan ilmasto, Euro 
maan valuuttana  
E. Ihmiselämän ja 
elinympäristöjen 
moninaisuus /BI/17-
20 
Mikä seuraavista ympäristöongelmista liittyy 
kalanviljelyyn? a. happamoituminen b. rehevöity-
minen c. raskasmetallit d. kasvihuoneilmiö 
sademetsät, aavikot, kalan-
viljelyn ympäristöongel-
mat, suksessio  
Tulokset 
Perustiedon hallinta  
LO-opiskelijat ja AO-opiskelijat hallitsivat parhaiten ne biologian ja maantiedon 
perustiedon kysymykset, jotka liittyivät sisältöalueisiin Eliöt ja elinympäristöt ja 
Ihminen ja terveys (kuvio 1), joskin hajontaa oli etenkin sisältöalueen Ihminen ja 
terveys vastauksissa. Molemmat ryhmät vastasivat heikosti Eurooppaa koskenei-
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siin kysymyksiin, ja LO-opiskelijat vielä tätäkin heikommin Maapallo ja ihmisen 
elinympäristö -sisältöalueen kysymyksiin.  
 
Kuvio 1. Luokanopettajaopiskelijoiden (LO, n=164) ja aineenopettajaopiskelijoi-
den (AO, n=53) oikeiden vastausten % -osuus kaikista vastauksista sisältöalueit-
tain sekä oikeiden vastausten keskihajonta (SD) sisältöalueen sisällä (A. Ihmis-
elämän ja elinympäristön monimuotoisuus, B. Eurooppa, C. Ihminen ja terveys, D. 
Maapallo, ihmisen elinympäristö, E. Eliöt ja elinympäristö) 
LO-opiskelijat vastasivat AO-opiskelijoita useammin väärin perustiedon kysy-
myksiin. Erot olivat ryhmien välillä erittäin merkitseviä (p=0,000) kaikissa muis-
sa sisältöalueissa paitsi Eurooppa-tiedossa (p=0,177). 
Mikään kyselylomakkeen kysymyksistä ei ollut sellainen, että kaikki 164 LO-
opiskelijaa olisivat vastanneet siihen oikein. Oikeita vastauksia oli eniten siemen- 
ja ekosysteemikysymyksissä (143) sekä Euroopan ilmasto -kysymyksessä (mo-
lemmissa oikein 145). Kaikki AO-opiskelijat vastasivat oikein kysymykseen, mitä 
siemen sisältää, ja yhtä lukuun ottamatta kysymykseen, mitä ekosysteemi tarkoit-
taa. Nämä molemmat asiat kuuluvat sisältöalueeseen Eliöt ja elinympäristöt. 
Kaikki AO-opiskelijat vastasivat oikein kysymykseen Euroopan ilmastosta. Myös 
kalanviljelykysymykseen vain yksi AO-opiskelija vastasi väärin. Aavikko-asia 
(Ihmiselämän ja elinympäristöjen moninaisuus) tiedettiin myös molemmissa 
ryhmissä suhteellisen hyvin (LO 132, AO 51). Vähiten oikeita vastauksia tuli LO-
opiskelijoilla tasapainoelintä koskevaan kysymykseen (LO 13). AO-opiskelijoista 
siihen vastasi oikein lähes puolet (AO 23). Noin kahdeksasosa LO-opiskelijoista 
(LO 19) osasi vastata oikein sade-kysymykseen, AO-opiskelijoista jokseenkin 
neljännes (AO 13). 
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LO-opiskelijoiden alin pistemäärä oli 5 pistettä, joka oli kahdella. Yksi LO-
opiskelija ylsi 18 oikeaan vastaukseen. Alin pistemäärä vastaavasti AO-
opiskelijoilla oli 10 pistettä. Sen sai yksi opiskelija. AO-opiskelijoilla paras piste-
määrä oli 19/20, jonka saavutti kaksi AO-opiskelijaa. 
Sisältöalueiden perustiedoksi mieltäminen  
Pääosin kaikki lomakkeessa kysytyt asiat miellettiin perustiedoksi sisältöalueit-
tain (kuvio 2). Eniten perustiedoksi opiskelijat (LO 91 %, AO 99 %) mielsivät 
sisältöalueen Eliöt ja elinympäristöt ja vähiten perustietoa olivat LO-
opiskelijoiden (80 %) mielestä sisältöalue Ihminen ja elinympäristöjen moni-
naisuus ja AO-opiskelijoiden (81 %) mielestä sisältöalue Eurooppa.   
 
Kuvio 2. Luokanopettajien (LO, n= 164) ja aineenopettajaopiskelijoiden (AO, 
n=53) biologian ja maantiedon sisältöalueiden perustiedoksi mieltäminen; %-
osuudet ja keskihajonta (SD) kunkin sisältöalueen (A. Ihmiselämän ja elinympä-
ristön monimuotoisuus, B. Eurooppa, C. Ihminen ja terveys, D. Maapallo, ihmisen 
elinympäristö, E. Eliöt ja elinympäristö) vastauksissa 
Tarkasteltaessa sisältöalueiden sisällä olevien yksittäisten kysymysten mieltämistä 
perustiedoksi, LO-opiskelijoista vain 57 % piti sukkessio-kysymystä perustietoon 
kuuluvana (vrt. AO 93 %). Yhteyttämistä piti perustietona 98 % LO-
opiskelijoista, kun taas kaikki AO-opiskelijat mielsivät sen perustiedoksi. LO-
opiskelijoista 82 % ja AO-opiskelijoista vain 60 % piti perustietona kysymystä 
Missä seuraavista maista valuuttana on Euro?  
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Molemmat opiskelijaryhmät hallitsivat parhaiten siemen, ilmasto, ekosysteemi ja 
aavikko -kysymykset, ja kaikkia näitä kysymyksiä yli 90 % opiskelijoista piti pe-
rustietona. Sade-kysymys osattiin huonosti, mutta yli 98 % opiskelijoista piti silti 
kysymystä perustietona. Vastaavasti tasapainoelinkysymystä piti 87 % opiskeli-
joista perustietona.   
Sisältöalueiden vaikeiksi mieltäminen sekä kysymysten ja 
vastausvaihtoehtojen selkeys  
Opettajaopiskelijoilta kysyttiin myös, mitä kysymyksiä he pitävät vaikeina. LO-
opiskelijat pitivät sisältöalueita vaikeina useammin kuin AO-opiskelijat. Hel-
poimmaksi sisältöalueeksi miellettiin Eliöt ja elinympäristöt (LO 48 %, AO 25 %). 
Sisältöaluetta Ihminen ja terveys molemmat ryhmät (LO 64 %, AO 57 %) pitivät 
muita sisältöalueita vaikeampana.  
 
Kuvio 3. Luokanopettajaopiskelijoiden (n=164) ja aineenopettajaopiskelijoiden 
(n=53) %-osuudet, jotka pitivät perustietotestin kysymyksiä vaikeina ja keskiha-
jonta (SD) sisältöalueittain (A. Ihmiselämän ja elinympäristön monimuotoisuus, 
B. Eurooppa, C. Ihminen ja terveys, D. Maapallo, ihmisen elinympäristö, E. Eliöt 
ja elinympäristö) 
LO-opiskelijoista 92–97 % ja AO-opiskelijoista 94–97 % piti kysymyksiä sisältö-
alueittain tarkasteltuna selkeinä. Vastausvaihtoehtoja piti selkeinä puolestaan 85–
92 % LO- ja AO-opiskelijoista. Poikkeuksen tekivät sisältöalueet Maapallo, ihmi-
sen elinympäristö ja Eurooppa, joita 77 % LO-opiskelijoista piti selkeinä. Kaikkia 
yksittäisiä kysymyksiä pidettiin selkeinä yli 90 %, vain vulkanismi teki poikkeuk-
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sen (AO 85 %). Yksittäisten kysymysten kohdalla pidettiin epäselvimpänä kysy-
myksenä ja epäselvimpänä vaihtoehdoiltaan vulkanismia (AO 53 %) ja sadetta 
koskevia kysymyksiä (AO 60 %).  
Pohdinta ja johtopäätökset  
Tutkimuksessa selvitettiin luokanopettajaksi ja biologian ja maantieteen aineen-
opettajaksi opiskelevien biologisen ja maantieteellisen tiedon hallintaa, sisältö-
alueiden mieltämistä perustiedoksi sekä sitä, mitä sisältöalueita he pitävät vaikei-
na. LO-opiskelijat osasivat eri sisältöalueita koskevat asiat AO-opiskelijoita huo-
nommin. Molempien ryhmien tietämys oli heikkoa Eurooppa-sisältöalueesta ja 
LO-opiskelijoiden erityisen heikkoa Maapallo ja ihmisen elinympäristö -
sisältöalueesta. Molemmat opiskelijaryhmät hallitsivat parhaiten Eliöt ja elinym-
päristöt ja Ihminen ja terveys -sisältöalueet.  
Opiskelijat mielsivät perustiedoksi lähes kaikki kysytyt asiat. Eniten perustietona 
pidettiin Eliöt ja elinympäristöt -sisältöaluetta, ja vähiten perustietoa olivat LO-
opiskelijoista sisältöalue Ihminen ja elinympäristöjen moninaisuus ja AO-
opiskelijoista sisältöalue Eurooppa. Molemmat opiskelijaryhmät hallitsivat par-
haiten asiat, jotka liittyivät kysymyksiin siemenestä, ilmastosta, ekosysteemistä ja 
aavikosta. Huonosti tunnettiin esimerkiksi sadetta ja tasapainoelintä koskevat 
asiat, jotka nekin kuitenkin miellettiin perustiedoksi.  
Molempien ryhmien tietämys perustui heidän kouluaikaisiin tietoihinsa ja mah-
dolliseen harrastuneisuuteensa. AO-opiskelijat olivat lisäksi hankkineet sisältö-
tietoa kouluttautumalla ainelaitoksella kahtena vuotena. Vaikka molemmat ryh-
mät pitivät kysyttyjä asioita perustietoihin kuuluvina, sekä ala- että yläkoulun 
opetussuunnitelmaan kuuluvien luontoa ja sen ilmiöitä koskevien asioiden (Ope-
tushallitus, 2014) hallinta oli puutteellista. Tulos tukee aikaisempia tutkimuksia 
(Ahopelto ym., 2009; Marmaroti & Galanopoulou, 2006). Voisiko syynä LO- ja 
AO-opiskelijoiden puutteelliseen tietotasoon olla heikentynyt opiskelijoiden 
kyky tehdä havaintoja ja havainnoista johtopäätöksiä (vrt. LUMA, 2009)? Tule-
van tutkimuksen varaan jää tämä kysymys kuten myös se, miten koulussa opetet-
tavien biologian ja maantiedon luonnon ilmiöitä koskevien sisältöalueiden ym-
märtämistä voitaisiin tukea aikaisempaa paremmin opettajankoulutuksessa.  
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Eliöt ja elinympäristöt -sisältöalue sisältää Ekologiset prosessit, Ilmiöt ja ympäris-
tövaikutukset. Tämän alueen asiat molemmat ryhmät mielsivät helpoimmiksi, ja 
ne myös osattiin hyvin. Tulos poikkeaa aikaisemmista tutkimustuloksista 
(Helldén, 2012). Eräs syy saamaamme tulokseen voi olla se, että opiskelijat pitä-
vät sisältöaluetta tärkeänä ja hyödyllisenä, koska sen sisältämän tiedon avulla voi 
oppia elämään terveellisesti ja ymmärtämään hyvinvoinnin kannalta merkityk-
sellisiä asioita (vrt. Andersson, 2008).  
LO-opiskelijat pitivät kaikkia sisältöalueita vaikeina AO-opiskelijoita useammin. 
Muita sisältöalueita vaikeampana pidettiin Ihminen ja terveys -sisältöaluetta. 
Tulos tukee aikaisempia tutkimustuloksia (Assaraf ym., 2013; Reiss & Tunniclif-
fe, 2001). Kysymysten muotoilu ei ole ilmeisesti vaikuttanut sisältöalueiden ja 
asioiden vaikeaksi mieltämiseen, sillä pääosa opiskelijoista piti sisältöalueen ky-
symyksiä selkeinä. 
Biologian pääaineopettajaopiskelijat arvioivat biologian kysymysten olevan use-
ammin perustietoa kuin maantieteen kysymysten, ja maantieteen opettajaopiske-
lijat arvioivat useammin maantieteen kysymykset perustiedoksi kuin biologian 
kysymykset. Yleensä maantieteilijät mielsivät biologian sisältöalueiden kysymyk-
set useammin vaikeiksi ja biologit vastaavasti maantieteen sisältöalueiden kysy-
mykset. Maantiedettä pääaineenaan opiskelevat hallitsivat maantieteen sisältö-
alueita Maapallo, ihmisen elinympäristö ja Eurooppa paremmin kuin biologiaa 
pääaineenaan opiskelevat. Tulosten perusteella näyttää siltä, että opiskelijat eivät 
kyenneet pelkällä päättelyllä korvaamaan oppiaineen perustiedoissa olevaa va-
jausta, mikä syntyy, kun peruskoulun opetuksessa tarvittavia aineopintosisältöjä 
on opettajankoulutuksessa vähän. Riittävällä määrällä oppiaineen sisältötietoja 
tässä tutkimuksessa tarkoitetaan sellaisia oppiaineen perustietoja, jotka ovat 
linjassa perusopetuksen opetussuunnitelman kanssa (vrt. Opetushallitus, 2014). 
Sillä on merkitystä, miten opettaja hallitsee oppiaineen sisältötiedon. Useat tutki-
jat ovat osoittaneet, että opettajan käsitykset oppiaineen sisällöstä vaikuttavat 
opettajan opetuskäyttäytymiseen (Carlesen, 1991; Rutledge & Warden, 1999; 
Waeytens, Lens & Vandenberghe, 2002).  
Lincolnin ja Cuban (1985) mukaan laadullisen tutkimuksen arviointikriteerit 
ovat: uskottavuus (credibility), seuraamuksellisuus (debendability), vahvistetta-
vuus (confirmability) ja siirrettävyys (transferability). Uskottavuuden vuoksi 
kyselylomakkeen kysymykset perustuvat tuolloin voimassa olleeseen opetus-
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suunnitelmaan. Seuraamuksellisuuteen liittyy inhimillinen vaihtelu ja ilmiöön ja 
asetelmaan liittyvä muutos (Lincoln & Cuba, 985, 299), joten tuloksia ei voida 
sellaisenaan toistaa. Vahvistettavuutta osoittaa tulosten tarkka raportointi (Lin-
coln & Cuba, 1985, 300) sekä niiden tarkastelu aikaisempien tutkimusten kautta 
(Miles & Huberman, 1994). Siirrettävyyteen liittyy huolellinen kuvaus (Eisenhart 
& Howe, 1992), jonka ansiosta opettajat ja opettajankouluttajat voivat halutes-
saan hyödyntää tehtyjä havaintoja omassa työssään.   
Laadukas opetus edellyttää opettajalta tietämisen ja tiedon soveltamisen valmiuk-
sia (Brown ym., 2013; Großschedl ym., 2015). Miten biologian ja maantiedon 
perustiedosta saadaan nykyistä helpommin ymmärrettävää, on kysymys, johon 
opettajien ja opettajankouluttajien tulisi yhdessä paneutua.  
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kuudesluokkalaisilla 
JUKKA RANTALA JA AMNA KHAWAJA 
jukka.rantala@helsinki.fi  
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitos 
Tiivistelmä 
Artikkelissa tarkastelemme, miten historian tekstitaitoja voidaan arvioida kynä–
paperi-testin avulla ja mitä arviointi kertoo kuudesluokkalaisten osaamisesta. 
Tutkimusta varten laadimme arviointivälineen, jolla keräsimme tietoa helsinkiläi-
sen kuudennen luokan oppilaiden historian tekstitaidoista. Kirjallisena kokeena 
18 oppilaalle teetetty tehtävä osoitti oppilaiden pystyvän hankkimaan historiatie-
toa eri tietolähteistä ja ymmärtävän historiatiedon tulkinnallisuutta. Se myös 
paljasti oppilaiden tunnistavan lähteiden tuottajien intentioita ja kykenevän 
perustelemaan omat tulkintansa vetoamalla yksittäiseen lähteeseen. Näiltä osin 
oppilaiden voi katsoa saavuttaneen opetussuunnitelman hyvän osaamisen kri-
teerit. Tehtävän teettäminen kahdelle oppilaalle ääneenajattelumenetelmällä toi 
tietoa oppilaiden tavasta lukea dokumentteja, vastata painotettuihin monivalin-
takysymyksiin ja tuottaa vastauksia tekstitaitoja mittaaviin kysymyksiin. Tutki-
muksemme tarkoitus on valottaa millaisilla tehtävillä historian tekstitaitoja voi 
arvioida sekä antaa tietoa niiden opettamisen mahdollisuuksista ja haasteista 
alakoulussa. 
Avainsanat 
historianopetus, historian tekstitaidot, arviointi 
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Assessing historical literacy among elementary 
pupils   
JUKKA RANTALA AND AMNA KHAWAJA 
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University of Helsinki, Department of Teacher Education 
Abstract 
In this article, we study how historical literacy can be assessed with a pen-and-
paper test and what it reveals about the mastering of historical literacy among 
elementary pupils. To study this, we designed a test which was implemented for 18 
sixth-grade students. The results show that they succeeded in acquiring historical 
information from different sources, as well as understanding the interpretative 
nature of historical knowledge. The test also revealed that pupils can identify 
some intentions of the producers of sources and could reason their own interpre-
tations leaning on a single source. The results indicate that the pupils are able to 
reach the aims stated for them at the level of National Curriculum. Furthermore, 
we implemented the test with the think-aloud method for two pupils. The results 
from that indicate the way 12-year-olds read historical documents and formulate 
their own interpretations. Our study shed light on which kind of task can be used 
at the elementary level to teach and assess historical literacy.  
Keywords 
history teaching, historical literacy, assessing historical literacy, elementary pupils 
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Historian tekstitaidot opetuksen tavoitteena 
Historianopetuksen käsittely vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteissa ei 
oleellisesti eroa aiemmasta opetussuunnitelmasta. Historiallisen ajattelun opet-
tamista korostavia tavoitteita on jonkin verran vahvistettu ja historian sisältöjen 
määrää vähennetty. Silmiinpistävin muutos on historian tekstitaitojen käsitteen 
nostaminen oppiaineen tehtävän kuvaukseen.  
Historian tekstitaitoja on määritelty monella tapaa. Vaikka käsitettä on määritel-
ty eri tavoin, tutkijat ovat varsin yksimielisiä siitä, millainen on historian teksti-
taidoiltaan kyvykäs oppija: Hänen on pystyttävä tulkitsemaan tekstin laatijan 
intentioita eli sitä, mihin päämäärään tekijä on tekstillään pyrkinyt. Hänen pitäisi 
kyetä sijoittamaan tekstit oikeaan aikaan ja paikkaan sekä osattava tunnistaa 
tekstin laatija ja mahdollinen kohdeyleisö. Hänen pitäisi myös tuntea tarkastelun 
kohteena olevan ajan ajattelutapoja ja kyettävä ottamaan etäisyyttä oman aikansa 
ajatteluun. Historian tekstitaitojen avulla oppijan pitäisi kyetä rakentamaan mer-
kityksiä erilaisista teksteistä ja käyttää tekstejä menneisyydestä tehtyjen tulkinto-
jen perustelemiseen. (Bain, 2006; Barton, 2009; Nokes, 2013, s. 20; Perfetti, Britt, 
Rouet, Georgi & Mason, 1994, s. 260–262; Rantala & van den Berg, 2013, s. 395; 
VanSledright, 2010, s. 114; Wineburg, 1991; Wineburg & Reisman, 2015.) 
Tutkijat ovat yksimielisiä myös siitä, että historian tekstitaitojen oppiminen edel-
lyttää oppijoilta kypsyyttä ja harjaantumista (Monte-Sano, 2011; Schleppegrell, 
Greer & Taylor, 2008; Wineburg, 1991). Siitä, milloin historian tekstitaitojen 
opettaminen on syytä aloittaa, ei puolestaan vallitse yhteisymmärrystä. Joidenkin 
tutkijoiden mukaan alakouluikäisten puutteellinen lukutaito on historian teksti-
taitojen oppimisen esteenä (ks. Brophy & VanSledright, 1997, s. 251–254, 263; 
VanSledright & Afflerbach, 2005). Historian oppimisen tutkijat ovat kuitenkin 
havainneet samanikäisten oppilaiden osaamiserojen varianssin varsin suureksi 
(Lee & Ashby, 2000, s. 213). Näin ollen historian tekstitaitojen opettamista ei ole 
syytä lykätä alkamaan esimerkiksi vasta yläkoulussa, vaan opetuksen taso pitäisi 
kyetä sovittamaan oppilaiden taitotason mukaiseksi (esim. Barton, 2008; Downey 
& Long, 2016; Lee & Ashby, 2000; Petri, 2010; VanSledright, 2002; VanSledright 
& Afflerbach, 2005). Historian tekstitaitojen opettamisen voikin asettaa tavoit-
teeksi jo alakoulussa, kuten Suomessa on tehty. 
Tutkimuksemme lähtökohtana on tarve selvittää, miten valmiita alakoulun oppi-
laat ovat historian tietolähteiden tunnistamiseen sekä historiatiedon tulkinnalli-
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suuden havaitsemiseen ja selittämiseen. Vaikka historian tekstitaitojen käsitettä 
ei sellaisenaan mainita vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa, edellä mai-
nitut opetussuunnitelman tavoitteet kytkeytyvät historian tekstitaitojen opiske-
luun. Tarkoituksemme on myös selvittää, mitä vaikeuksia alakoululaiset mahdol-
lisesti kohtaavat historian tekstitaitojen opiskelussa.  
Tutkimustamme varten loimme historian tekstitaitojen arviointiin kynä–paperi-
testin. Artikkelimme aluksi avaamme sitä ja taustoitamme aineistonkeruutamme. 
Sen jälkeen analysoimme oppilaiden kirjallisessa kokeessa ja ääneenajattelume-
netelmällä tuottamaa aineistoa. Lopuksi pohdimme, miten käyttämämme arvi-
ointiväline toimi historian tekstitaitojen arvioimisessa ja mitä johtopäätöksiä 
tutkimuksestamme voi vetää uuden opetussuunnitelman mukaiseen opetukseen. 
Aineistonkeruu tekstitaitoja mittaavan tehtävän avulla 
Yhdysvalloissa on kehittämishankkeita, joissa etsitään historian tekstitaitojen 
opettamiseen soveltuvia oppimateriaaleja ja arviointitapoja (ks. Wineburg, Mar-
tin & Monte-Sano, 2011; VanSledright, 2014). Niihin liittyvään tutkimukseen 
tukeutuen loimme aineistonkeruuvälineeksemme testin, joka koostui oppilaiden 
kontekstitietämystä mittaavasta tehtävästä ja historian tekstitaitoja mittaavasta 
dokumenttitehtävästä. 
Historian tekstitaitoja harjoittavissa dokumenttitehtävissä pyritään yleensä aluksi 
vahvistamaan oppilaiden kontekstitietämystä. Tällä varmistetaan, ettei taitoihin 
kohdistuvassa tehtävässä vastaajan sisältötietojen puutteellisuus estä vastaamista. 
Emme kuitenkaan toimineet näin, koska olimme saaneet luokanopettajalta tie-
don, että hän oli vastikään opettanut testimme kontekstiin liittyvät asiat. Varmis-
timme silti oppilaiden sisältöosaamisen kontekstitietämystä mittaavilla taustateh-
tävillä. Niissä oppilaat osoittivat ymmärtävänsä dokumenttitehtävän edellyttä-
män substanssitiedon – maa- ja aurinkokeskeisen maailmankuvan eron ja katoli-
sen kirkon oppien merkityksen ihmisten ajattelussa uuden ajan taitteessa. 
Dokumenttitehtävässä johdatimme oppilaat tulkitsemaan Nikolaus Kopernikuk-
sen esittämän aurinkokeskeisen maailmankuvan nostattamia reaktioita. Tehtävä 
koostui kolmesta tekstidokumentista, Nikolaus Kopernikuksen kirjoittamasta 
esipuheesta Taivaankappaleiden radat -teokseen, kardinaali Nikolaus Schönber-
gin henkilökohtaisesta kirjeestä Kopernikukselle sekä Kopernikuksen ja kirkon 
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keskinäistä suhdetta kuvaavasta lukion oppikirjan tekstistä. Kaksi ensin mainit-
tua ovat alkuperäislähteitä ja lukion oppikirjan ote toisen käden lähde. 
Aiemman tutkimuksen mukaan oppilaiden taitotaso määrittää tehtävissä käytet-
tyjen historian dokumenttien luonteen. Kehittyneimmillä oppijoilla voidaan 
käyttää tekstidokumentteja sellaisenaan, mutta varsinkin historianopiskelun 
alkuvaiheessa dokumentit on syytä muokata oppilaille hallittavaan muotoon 
(Reisman, 2012a; Reisman & Fogo, 2015, s. 160). Lyhensimme käyttämämme 
dokumentit 77, 83 ja 97 sanan mittaisiksi. Muokkasimme dokumentteja lisäksi 
Abby Reismanin (2012a) luoman kolmen periaatteen mukaan: rajasimme pois 
lähteistä sisällön ymmärrettävyyden kannalta epäolennaiset osat, yksinkertais-
timme tekstiä alakouluikäisille ymmärrettävämpään muotoon ja valitsimme 
lähteille mahdollisimman selkeän esitystavan.  
Dokumentit sisälsivät keskenään ristiriitaista informaatiota. Kirjansa esipuheessa 
Kopernikus omisti teoksensa paaville tuoden esille epäilynsä, etteivät kaikki kir-
kon edustajat hyväksyisi aurinkokeskeisen maailmankuvan esittämistä. Kardi-
naali puolestaan kannusti Kopernikusta kirjeessään julkaisemaan tutkimuksensa, 
mikä kertoo joidenkin kirkon edustajien hyväksyneen maakeskeisestä maail-
mankuvasta poikkeavan näkemyksen. Lukion oppikirjatekstissä taas kuvataan 
Kopernikuksen hyökänneen kirkkoa vastaan ja katolisen kirkon vastustaneen 
hänen ajatuksiaan. Keskenään ristiriitaisten dokumenttien avulla pyrimme herät-
tämään oppilaissa kognitiivisen ristiriitatilanteen, jonka tutkimusten mukaan on 
havaittu johdattavan analyyttiseen ajatteluun ja uuden oppimiseen (Reisman, 
2012b, s. 240; Collin & Reich, 2015). Oppilaiden tehtävä oli tutustua dokument-
teihin ja vastata kahteen monivalintakysymykseen ja kahteen avoimeen kysy-
mykseen kirjoittamalla vastauksensa. Dokumenttitehtävän lopussa oli ylimääräi-
nen tehtävä, johon oppilas saattoi halutessaan vastata. Sen tarkoitus oli lähinnä 
mitata oppilaiden vastausintensiteettiä.  
Tutkimukseen osallistuneet oppilaat 
Keräsimme aineiston Helsingin yliopiston kenttäkouluverkostoon kuuluvasta 
peruskoulusta. Tutkimukseen osallistunut luokanopettaja ei ole erikoistunut 
historian opettamiseen eikä hän oman kertomansa mukaan erityisemmin painot-
tanut historianopiskelua. Tutkimukseemme osallistunutta 20 kuudesluokkalaisen 
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ryhmää voi pitää varsin tyypillisenä oppilasryhmänä. Joukossa oli maahanmuut-
tajataustaisia ja erityistä tukea tarvitsevia oppilaita.  
18 oppilasta teki tehtävän kirjallisena kokeena. Nopein oppilas sai tehtävät tehtyä 
15 minuutissa ja viimeinen 45 minuutissa. Puolet oppilaista oli valmiita 20 mi-
nuutissa. Yhdelle oppilaalle tuli kokeen aikana migreenikohtaus, jonka seurauk-
sena hän jätti vastaamatta tehtäviin. 12 oppilasta teki vapaaehtoisen tehtävän, 
mikä kertoi heidän vastausintensiteettinsä säilymisestä hyvänä loppuun asti. 
Vaikka oppilaiden omaksumia taitoja mittaava testi oli neljän sivun mittainen, se 
ei osoittautunut kuudesluokkalaisille liian rasittavaksi. Joka toinen oppilas koki 
sen kuitenkin vaativaksi.  
Kirjallisena kokeena tehtävän tehneiden lisäksi kaksi luokan oppilasta suoritti sen 
ääneenajattelumenetelmällä. Luokanopettaja oli etukäteen valinnut kaksi oppi-
lasta tähän aineistonkeruumuotoon. Valinnan perusteluina opettaja käytti ker-
tomansa mukaan oppilaiden sosiaalista kyvykkyyttä – sitä, että valituilla oppilail-
la oli kyky toimia aristelematta uusissakin tilanteissa ja heille ennalta tuntemat-
toman aikuisen kanssa. Ääneenajattelu tuottikin rikkaan aineiston. Sen avulla 
pystymme arvioimaan, miten laatimamme testi toimii kuudesluokkalaisten his-
toriallisen ajattelun arviointivälineenä. 
Tarkastelemme seuraavassa kirjallisena kokeena kerättyä aineistoa. Keskitymme 
aluksi painotettuihin monivalintakysymyksiin ja avoimiin kysymyksiin sekä 
niiden tuottamaan informaatioon oppilaiden historian osaamisesta. Tämän jäl-
keen avaamme ääneenajattelun tuottamaa aineistoa ja pohdimme, mitä se kertoo 
alakoululaisen historian tekstitaidoista. 
Oppilaiden historian tekstitaidot kirjallisen testin perusteella  
Keräsimme oppilaiden historian tekstitaidoista aineistoa kahdella painotetulla 
monivalintatehtävällä. Perinteisiä monivalintatehtäviä, joissa on yksi oikea vas-
taus monien väärien vastausten joukossa, on arvosteltu historiaosaamisen mitta-
reina. Niillä voidaan mitata historian sisältötiedon osaamista. Historialliseen 
ajatteluun kuuluvan proseduraalisen tiedon hallintaa on puolestaan vaikea ta-
voittaa perinteisillä monivalintatehtävillä (Breakstone, 2014, s. 456; VanSledright, 
2014, s. 8). Sen sijaan painotettujen monivalintakysymysten katsotaan toimivan 
siinä paremmin. Niissä oppilaalle tarjotaan useita oikeita vastauksia ja yksi väärä 
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vastaus. Oikeista vastauksista osa on kuitenkin toisia enemmän oikeassa. Tällais-
ten tehtävien avulla uskotaan tavoitettavan oppilaiden kognitiivisia prosesseja. 
(VanSledright, 2014; VanSledright, 2015.)  
Painotetuilla monivalintakysymyksillä mittasimme oppilaiden kykyä lukea läh-
teitä, peilata niitä toisiinsa ja ymmärtää lähteisiin sisältyviä vivahteita. Arvioinnin 
kohteena oli substanssitiedon sijasta proseduraalinen tieto. Ensimmäisellä moni-
valintakysymyksellä selvitimme oppilaiden kykyä ymmärtää Kopernikuksen 
motiivia omistaa teoksensa paaville (taulukko 1). Tekstin tuottajan intentioiden 
selittäminen osoittautui oppilaille vaikeaksi tehtäväksi. Yhdeksän oppilasta valitsi 
vaihtoehdon, jonka mukaan Kopernikus omisti kirjansa esipuheen paaville, kos-
ka hän arvosti katolista kirkkoa. Historian tekstitaitojen sijasta, he hyödynsivät 
vastauksessaan geneerisiä tekstitaitoja: he tunnistivat tekstistä Kopernikuksen 
paavia kohtaan osoittaman kunnioituksen ja sen, että hän omisti kirjansa tälle. 
Heidän vastauksensa ei ollut aivan väärä, mutta se oli kolmesta oikeasta vastauk-
sesta vähiten oikea. Valinta paljastaa, etteivät oppilaat tunnistaneet esipuheeseen 
sisältyvää Kopernikuksen epäröintiä ja kontekstia, jossa Kopernikus julkaisi 
teoksensa. Lähes puolet oppilaista kuitenkin valitsi kaikkein oikeimman vaihto-
ehdon, mikä edellytti paitsi kontekstin hallintaa myös kaikkien kolmen doku-
mentin sisältöjen sisäistämistä. 
Taulukko 1. Oppilaiden vastaukset ensimmäiseen painotettuun monivalintakysy-
mykseen ”Käytä lähdettä 3 ja inforuutua ja ympyröi sopivin vaihtoehto”  
Kopernikus omisti kirjan esipuheen paaville pistettä vastauksesta oppilaiden vastausta 
(n 20) 
a)  koska hän arvosti katolista kirkkoa 1 9 
b)  koska hän uskoi, ettei paavi muuten 
kiinnostuisi hänen kirjastaan 
0 2* 
c)  koska hän ymmärsi, että hänen teoksensa 
saattaisi suututtaa kirkon edustajia ja ha-
lusi pitää hyvät välit kirkkoon 
4 8* 
d)  koska hän pelkäsi, että paavi tuomitsisi 
hänen aurinkokeskeisen mallinsa 
2 2 
* Yksi oppilas valitsi sekä b- että c-vaihtoehdon. 
Aiemmissa tutkimuksissa lukiolaisilla ja korkeakouluopiskelijoilla on havaittu 
vaikeuksia tekstien tuottajien intentioiden havaitsemisessa ja selittämisessä 
(esim. Rantala & van den Berg, 2013). Kyse on kuitenkin siitä, etteivät opiskelijat 
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ole oppineet lukemaan tekstejä historioitsijan tapaan. Opiskelu on kohdistunut 
sisältöjen mieleen painamiseen sen sijaan, että opiskelijat olisivat perehtyneet 
tiedon prosessointiin. Opiskelijoiden tavassa käsitellä historiatietoa on kuitenkin 
havaittu muutoksia, kun opiskelu on kohdistunut historian tiedonmuodostuk-
seen: jopa alakouluikäisten on havaittu oppineen tunnistamaan historiallisten 
dokumenttien syntyyn liittyvää subjektiivisuutta (Ferretti, MacArthur & Okolo, 
2001; ks. myös De La Paz, 2005). Sen sijaan lähteiden tuottajien intentioiden 
tunnistaminen ei eräiden tutkijoiden mukaan toteudu vielä alakouluikäisillä 
(Ferretti, MacArthur & Okolo, 2001). Tutkimuksemme antaa kuitenkin myöntei-
semmän kuvan alakouluikäisten potentiaalista. 
Toisen painotetun monivalintakysymyksen tarkoitus oli selvittää oppilaiden käsi-
tystä historiatiedon synnystä ja kykyä ymmärtää historiatiedon tulkinnallisuutta. 
Valtaosa oppilaista osoitti ymmärtävänsä, miten historiatieto syntyy ja miten alku-
peräislähde eroaa toisen käden lähteestä. Kontekstitietämystä mittaavissa tehtävissä 
oppilaat osoittivat tunnistavansa alkuperäis- ja toisen käden lähteiden eron, ja 
toisen monivalintatehtävän vastaukset vahvistivat sen. Oppilaat osoittivat ymmär-
tävänsä, että oppikirjan kirjoittajat ovat koostaneet tulkintansa useista lähteistä.  
Taulukko 2. Oppilaiden vastaukset toiseen painotettuun monivalintakysymykseen 
”Historian oppikirja (lähde 4) antaa erilaisen kuvan kuin kardinaalin kirje (lähde 
5) siitä, miten katolinen kirkko suhtautui Kopernikuksen ajatuksiin. Miten tämä 
on selitettävissä?” 
 pistettä vastauksesta oppilaiden vastausta 
(n 20) 
a)  Oppikirjan näkemys perustuu moniin 
muihin lähteisiin, jotka kertovat katolisen 
kirkon tuominneen Kopernikuksen aja-
tukset. 
4 14* 
b)  Kardinaali ei puhu totta. 0 1 
c)  Oppikirjan tekijät eivät tienneet, että 
jotkut katolisen kirkon edustajista kannat-
tivat Kopernikuksen näkemyksiä. 
1 5 
d)  Oppikirjan kirjoittajat eivät pitäneet 
kardinaalin kirjettä tärkeänä lähteenä. 
2 1* 
* Yksi oppilas valitsi sekä a- että d-vaihtoehdon. 
Monivalintakysymysten vastausten tulkinta on hankalaa, koska emme tiedä, 
miten oppilaat päätyivät valintoihinsa. Kysymykset eivät avaa oppilaiden ajatte-
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lua samalla lailla kuin tuottamista edellyttävät avoimet tehtävät. Tuottamistehtä-
vien ongelmat puolestaan kytkeytyvät oppilaiden kielellisiin valmiuksiin: kirjal-
lista vastausta edellyttävissä tehtävissä tekstin tuottamisessa heikot oppilaat eivät 
useinkaan onnistu osoittamaan historiallisen ajattelun taitojaan. Kuudesluokka-
laisten tekstin tuottamisen taidoissa on havaittu suurta varianssia (Korkeakoski, 
2001, s. 81; Lappalainen, 2003, s. 49). Kirjallisen kokeen muodossa tehtävämme 
tehneistä 18 oppilaasta kuitenkin vain kaksi jätti vastaamatta avoimiin tehtäviin, 
ja heistäkin toisella vastaamattomuus johtui migreenikohtauksesta. 
Avoimien tehtävien kohdalla emme etsineet niinkään oikeita vastauksia, vaan 
sitä miten oppilaat perustelevat vastauksensa. Kysymykseemme ”[o]nko oppikir-
jan tieto yhtä luotettavaa Kopernikuksen ja katolisen kirkon välisestä suhteesta 
kuin ensikäden lähteet?” saimme eritasoisia perusteluja (taulukko 3). Vain muu-
tama oppilas perusteli vastauksensa asiaankuulumattomalla tavalla, muilla oli 
käypiä perusteluja. Perustelujen laadussa oli kuitenkin eroja. Osa vastaajista pe-
rusteli oppikirjan luotettavuutta oppikirjan auktorisoidulla luonteella 
(”…oppikirjaan ei voi laittaa mitään ’hölynpölyä’”). Monet pitivät ensikäden 
lähteitä lähtökohtaisesti toisen käden lähteitä luotettavampina historian lähteinä 
(”…vanhemmat tekstit ja kuvat ovat luotettavampaa tietoa”). Jotkut taas tarttui-
vat lähteiden keskinäisiin ristiriitaisuuksiin. 
Taulukko 3. Oppilaiden perusteluja sille, miksi oppikirjan tieto on tai ei ole yhtä 
luotettavaa kuin ensikäden lähteet 
Onko oppikirjan tieto (lähde 4) yhtä luotettava Kopernikuksen ja katolisen 
kirkon välisestä suhteesta kuin ensikäden lähteet (lähteet 3 ja 5)? Perustele. 
oppilaiden vas-
tausta (n 20) 
Ensikäden lähteet ovat ”päähenkilöiden” itsensä kirjoittamia 4 
Aurinkokeskeinen malli on perusteltu paremmin ensikäden lähteissä 3 
Tarkempi tai enemmän tietoa sisältävä kuvaus on luotettavampi  3 
Ensi- ja toisen käden lähteet ovat keskenään ristiriitaisia  3 
Oppikirja on kyseenalaistamaton auktoriteetti 1 
Vanhemmat lähteet ovat luotettavampia kuin uudemmat 1 
Kirje on erilainen lähde kuin tietoteksti 1 
Oppikirjan teksti on ”muokattua” 1 
Kaikki lähteet tukevat toisiaan 1 
Puuttuva vastaus 2 
Vastaukset osoittivat, että luotettavuuskäsite oli monille hankala. Oleellista tehtä-
vän vastauksissa on kuitenkin huomata, että oppilaat perustelivat kantansa viit-
taamalla jompaankumpaan ensikäden lähteeseen. Tämä on osaamista, jota ope-
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tussuunnitelman mukaan oppilaalta on lupa odottaa alakoulun päättövaiheessa. 
Useiden lähteiden peilaaminen toisiinsa on korkeamman tason osaamista, jota 
yleensä voi edellyttää vasta yläkoululaisilta. Muutama kuudesluokkalainen osoitti 
kuitenkin pystyvänsä siihen.  
Toinen avoin kysymyksemme oli muotoiltu seuraavasti: Lukion oppikirjan teks-
tissä sanotaan, että ”Kopernikus hyökkäsi kirkkoa kohtaan”. Mikä muissa lähteis-
sä tukee tai on vastaan lukion oppikirjan tekstiä? Tähänkin kysymykseen vasta-
tessaan valtaosa oppilaista tukeutui lähteisiin. Kuusi oppilasta jäljensi ensikäden 
lähteestä jonkin kohdan vastauksekseen, mikä kertoo luetunymmärtämistehtävil-
le ominaisesta vastaustavasta. Historian tekstitaitojen sijasta he hyödynsivät 
yleisiä tekstitaitoja. Puolet oppilaista muotoili kuitenkin vastauksensa omin sa-
noin ja nojasi perusteluissaan yhden lähteen sisältöön. Muutamat pystyivät myös 
ottamaan huomioon molempien lähteiden sisällön. Näiltä osin tutkimiemme 
kuudesluokkalaisten historian tekstitaitoja voi pitää keskimäärin riittävinä. 
Ääneenajattelumenetelmä historian tekstitaitojen esiintuojana 
Edellä kuvattu aineistonkeruu tuotti tietoa, jonka perusteella pystyimme arvioi-
maan oppilaiden historian tekstitaitojen laatua. Sen avulla emme kuitenkaan 
saaneet tietoa siitä, miten oppilaat päätyivät vastauksiinsa. Sitä varten teetimme 
kahdella oppilaalla tehtävän ääneenajattelumenetelmällä.  
Ääneenajattelumenetelmässä oppilaiden oli tarkoitus verbalisoida ajatuksensa mah-
dollisimman kattavasti (ks. Pressley & Afflerbach, 1995). Menetelmän käyttö edel-
lyttää oppilaiden tutustumista siihen ennen aineiston keräämistä (ks. Reisman & 
Fogo, 2015, s. 158). Toinen artikkelin kirjoittajista johdatti oppilaat menetelmän 
käyttöön käyttämällä mallina Aku Ankka -sarjakuvan lukemista. Hän luki muuta-
man sarjakuvaruudun ääneen ja pohti ääneen sarjakuvaruutujen herättämiä ajatuk-
sia. Saatuaan mallin, oppilaat harjoittelivat ääneenajattelemista Aku Ankan avulla. 
Tämän jälkeen annoimme heille ohjeeksi toimia samalla lailla testimme tehtävien 
kanssa. Kehotimme heitä pysäyttämään lukemisensa ennalta merkkaamissamme 
paikoissa ja pohtimaan ääneen edellä lukemaansa. Dokumenttien lukemisen jälkeen 
oppilaiden piti vastata tehtäviin. Tämäkin tapahtui ääneen ajattelemalla.  
Seuraavassa käsittelemme kolmen katkelman avulla toisen oppilaan tapaa rat-
kaista tehtävät. Katkelmien avulla pureudumme kyseisen oppilaan historian 
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tekstitaitoihin. Ensimmäinen katkelma liittyy oppilaan monivalintakysymyksen 
ratkaisemiseen. 
Kysymys viisi. Ympyröi sopivin vaihtoehto. Historian oppikirja, lähde neljä, 
antaa erilaisen kuvan kuin kardinaalin kirje, lähde viisi, siitä, miten katoli-
nen kirkko suhtautui Koppernikuksen ajatuksiin. Miten tämä on selitettävis-
sä? 
Tuskin se nyt sentään toi D on, koska jokainen... tai must tää on ainakin suht 
koht tärkee lähde, muuten se ei olis tässä. Sitten ehkä se ei ollutkaan toi C 
kuitenkaan. No…no...no, no A olis sillee ihan järkevä, et oppikirjan näkemys 
perustuu moniin muihin lähteisiin, jotka kertovat katolisen kirkon tuomin-
neen Kopperniikuksen ajatukset. Joo, eiks ne, niillä oli monta lähdettä ja yli 
50 prosenttia niistä tuomitsi, siis näistä katolisen kirkon lähteistä, niinku 
tuomitsi ton Kopperniikuksen ajatukset, niin sitten ajateltiin, että se tuomit-
tiin kokonaan ja koska toi oli aika tiiviisti kirjoitettu toi lähde neljä, niin siin 
ei kaikki ihan tullut, näkemyksiä. Kaikki ei tullut esille, niin. 
Katkelmasta selviää, että oppilas ymmärtää oppikirjan tekstin toisen käden läh-
teenä ja sen, miten oppikirjan tekijät ovat luoneet tekstinsä. Vaikka oppilaalla 
vaikuttaa olevan varsin yksioikoinen käsitys (tuomitsi/ei tuominnut) oppikirjan 
laatijoiden käyttämistä lähteistä, oleellista on huomata oppilaan ymmärtäneen 
oppikirjan kirjoittajien roolin lähteiden valitsijoina. Oppilas näyttää myös ym-
märtäneen oppikirjatekstin funktion tiiviinä asiatekstinä, joka ei mahdollista 
yksityiskohtien tai erilaisten tulkintojen esiin nostamista.  
Painotettujen monivalintakysymysten käyttämisestä historian arvioinnissa ei 
vielä ole riittävästi tutkimustietoa. Ääneenajattelumenetelmällä on kuitenkin 
katsottu voivan hankkia tietoa siitä, tavoitetaanko painotetuilla monivalintaky-
symyksillä toivotulla tavalla oppilaiden kognitiivisia prosesseja (VanSledright, 
2015, s. 82, 86). Edellä kuvattu aineistokatkelma osoittaa painotettujen moniva-
lintakysymysten toimivan – ainakin luokan kyvykkäimpiin kuuluvan oppilaan 
kohdalla – toivotulla tavalla. 
Seuraavissa aineistolainauksissa oppilas vastaa avoimiin kysymyksiin. 
Kysymys kaksi. Onko oppikirjan tieto, lähde neljä, yhtä luotettavaa Koperni-
kuksen ja katolisen kirkon välisestä suhteesta kuin ensikäden lähteet, kolme 
ja viisi? Perustele. 
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...Elikkä…lähde neljä…yhtä luotettava… No, siinä on ehkä enemmän kui-
tenkin tota tietoa tosta Kopperniikuksesta, niinku enemmän pähkinänkuores-
sa, mut mä en tiiä, onks se yhtä luotettava. Näähän voi olla, näähän on toi-
saalta, kaks on kirjeitä... tai puheita et näis voi olla ihan helposti tota valhei-
takin että... Mä veikkaan, että toi neljä on kyl kuitenkin ihan luotettavampi 
kuin nää kaks, koska nää on puheita tai kirjeitä ja niissä harvemmin… tai 
noi kyll välillä puhutaan tottakin, mutt kun on kyseessä tällaisista asioista, 
voidaan ihan helposti valehdellakin. 
Katkelma kertoo siitä, miten oppilas arvottaa lähteitä. Hän pitää ensikäden läh-
teisiin liittyvän subjektiivisuuden heikentävän niiden luotettavuutta. Oppikirja 
on hänen mielestään auktorisoitua tietoa, mistä kertoo hänen käyttämänsä il-
maus tiedosta pähkinänkuoressa. Aiemmissa tutkimuksissa onkin havaittu oppi-
laiden luottavan oppikirjoihin objektiivisina tiedonlähteinä, mikäli he eivät histo-
rian opiskelussa ole perehtyneet muunlaisiin teksteihin (Luke, de Castell & Luke, 
1989; Rouet, Britt, Mason & Perfetti, 1996, s. 479; Rouet, Favert, Britt & Perfetti, 
2009, s. 104).  
On kuitenkin huomattava, että oppilaan pohdinta ensikäden lähteistä poikkesi 
monien kirjallisena kokeena tehtävän tehneiden vastauksista. Niissä ensikäden 
lähdettä pidettiin lähtökohtaisesti toisen käden lähdettä luotettavampana. Kuten 
edellä toimme esille, luotettavuuskäsite osoittautui monille kuitenkin hankalaksi. 
Osa oppilaista yhdisti luotettavuuden lähteen syntytapaan ja -aikaan. Kirjoittajan 
henkilökohtaisesti kokeman asian raportointi on heidän mielestään luotettavam-
paa kuin eri lähteistä myöhemmin koostetut tulkinnat. Tämä saattaa liittyä ta-
paan, jolla ensi- ja toisen käden lähteitä on heille opetettu. Usein historian oppi-
kirjoissa kiinnitetään erityistä huomiota toisen käden lähteiden lähdekritiikkiin 
ja ensikäden lähde esitetään tiedon alkulähteenä kiinnittämättä juuri huomiota 
sen luotettavuuteen. 
Ääneenajattelu toi esille oppilaan tavan ajatella alkuun varsin kategorisesti. Ää-
neenajattelun edetessä hän siirtyi kuitenkin pohdiskelevampaan tapaan vastata. 
Kysymys kolme. Lukion oppikirjan tekstissä, lähde neljä, sanotaan, että Ko-
pernikus hyökkäsi kirkkoa kohtaan. Mikä muissa lähteissä tukee tai on vas-
taan lukion oppikirjan tekstiä?    
...No...hmm… must toi niinku lähde kolme on ehkä kuitenkin enemmän sitä 
vastaan, koska toi Kopperniikus niinku kirjoitti tolle niinku öhm... sille paa-
ville, et se niinku jotenkin laimeasti... erilailla ku tässä sanotaan tässä lähde 
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neljässä, että Kopperniikus hyökkäsi [oppilas painottaa sanaa] perinteiden 
vaalijaa kohtaan. Niin tässä se puolestaan sanoo sen jotenkin maireasti ja 
leudolla tavalla, niin… öhm… tää on ehkä kuitenkin enemmän sitä vastaan 
ja... tässä sitä ei oikein selviä... 
Katkelma osoittaa oppilaan havaitsevan lähteiden sisältöjen välisen ristiriidan. 
Hän myös tunnistaa teksteissä vivahteita, jotka kertovat mihin niiden kirjoittajat 
pyrkivät teksteillään. Ilmaisujen ”laimeasti” sekä ”maireasti ja leudolla tavalla” 
kertonevat oppilaan huomanneen Kopernikuksen tekstissä yksityiskohtia, jotka 
paljastavat tämän asettuneen kirkon oppia vastaan mutta pyrkivän esittämään 
asiansa mahdollisimman sovittelevasti. Painottamalla ääneenajattelussaan oppi-
kirjan kuvausta Kopernikuksen hyökkäyksestä kirkkoa kohtaan oppilas tekee 
eroa kahden lähteen erilaisen tulkinnan välille. 
Oppilaan ääneenajattelu tuo esille sen, kuinka hän on tavoittanut historian teksti-
taitojen yhden ydinelementin, eli kyvyn reflektoida tekstin tuottajan intentioita. 
Ääneenajattelu paljastaa myös sen, että hänellä on vaikeuksia pukea ajatuksiaan 
täsmälliseksi puheeksi. On hyvin todennäköistä, että sama pätee myös tekstin 
tuottamiseen kirjallisesti. Onkin oletettavaa, että siinä missä kirjallisessa kokeessa 
oppilas tyytyisi lakoniseen ilmaukseen, ääneenajattelussa hän hakee ajatusta 
monisanaisesti ja haparointiin uskaltautuen.  
Johtopäätökset kuudesluokkalaisten historian tekstitaidoista 
Vaikka tutkimuksemme ei aineiston määrän tai otoksen valinnan puolesta täytä 
yleistettävyyden ehtoja, keräämästämme aineistosta voi tehdä suuntaa-antavia 
johtopäätöksiä kuudesluokkalaisten historian tekstitaidoista. Luomamme testin 
avulla kerätty aineisto osoitti oppilaiden erottavan ensi- ja toisen käden lähteet 
toisistaan ja tunnistavan historiatiedon tulkinnallisuuden. Lisäksi he pystyivät 
perustelemaan omat tulkintansa lähteiden avulla.  
Argumentaatiossaan oppilaat kykenivät tukeutumaan vain yhteen lähteeseen, 
mitä viittaa oppilaiden tapaan käyttää lähteitä luetunymmärtämistehtäville omi-
naisella tavalla. Tehtävässä oppilaiden osoittama osaaminen saattaa näin ollen 
liittyä pikemmin yleisiin kuin historian tekstitaitoihin. Muutamat oppilaat pys-
tyivät peilaamaan lähteitä toisiinsa ja ottamaan huomioon historiallisen konteks-
tin. Jotkut myös osoittivat tunnistavansa lähteiden tuottajien intentioita. Tämä 
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puolestaan kertoo selvästi kuudesluokkalaisilla orastavasta historian tekstitaito-
jen hallinnasta.  
Dokumenttiperustaisten tehtävien käyttämistä arvioinnissa on arvosteltu niiden 
työläydestä. Oppilaille tällaiset tehtävät on koettu raskaina ja opettajille aikaa 
vievinä. (Breakstone, 2014, s. 456.) Kritiikin lähtökohtana on ollut dokumentti-
perustaisten tehtävien käyttäminen laajamittaisten arviointien materiaalina, 
esimerkiksi Yhdysvalloissa osavaltiotason arvioinneissa. Tehtävien luonteeseen 
on kuulunut lukuisten alkuperäislähteiden sisällyttäminen tehtäviin ja pitkien 
essee-vastausten edellyttäminen opiskelijoilta. Dokumenttiperustaisia tehtäviä on 
lisäksi käytetty lähinnä vanhemmilla opiskelijoilla. 
Vaikka puolet oppilaista piti tutkimukseemme kuuluvaa tehtävää vaativana, 
nelisivuinen testi osoittautui kuudesluokkalaisille soveltuvaksi. Yhteensä 257 
sanan mittaiset dokumentit olivat riittävän selkeitä oppilaiden haltuun otettavak-
si. Oppilaat jaksoivat lukea lähteet useampaan kertaan ja vastata niistä esitettyi-
hin kysymyksiin. Lähteisiin sisältynyt ’intertekstuaalinen melu’ houkutteli jotkut 
oppilaista ratkaisemaan kognitiivista ristiriitatilannetta. Toiset se puolestaan johti 
luovuttamaan ja tyytymään yhden lähteen tarjoamaan vastaukseen. Tämä ilmiö 
on tuttu aiemmista tutkimuksista (esim. VanSledright, 2012). Yhä useampien 
oppilaiden houkutteleminen ratkaisemaan kognitiivisia ristiriitatilanteita histori-
an tiedonalalle ominaisilla tavoilla edellyttää niihin harjaantumista. Tähän pääs-
tään panostamalla oppitunneilla historian sisältöjen opiskelun sijasta historialli-
sen ajattelun harjoittelua. Juuri siihen vuoden 2014 opetussuunnitelman perus-
teet tähtäävät. 
Tutkimus on kirjoitettu osana Suomen Akatemian rahoittamaa konsortiota Koh-
ti tiedonalakohtaista ajattelua lukiossa: Historian tekstitaitojen hallinta, oppimi-
nen ja arviointi, projektinumero 294491. 
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Lokikirja ainedidaktisten opintojen 
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KAISU RÄTTYÄ  
kaisu.rattya@uef.fi  
Itä-Suomen yliopisto, Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen 
osasto 
Tiivistelmä  
Pohdin artikkelissani lokikirjan käyttöä opiskelijan tiedon muutoksen arviointi-
menetelmänä ja opettajan opetuksen kehityksen työkaluna. Tarkastelin sisäl-
lönanalyysin keinoin yhden ainedidaktisen opintojakson opiskelijoiden kirjoitta-
mia lokikirjoja (17 kpl) ja opiskelijoiden palautekommentteja lokikirjojen käytöstä 
(17 kpl). Lokikirjoissa opiskelijat reflektoivat opittuja sisältöjä, oppimistilanteita ja 
niissä käytettyjä työskentelytapoja sekä oppimateriaaleja. He kertoivat oivalluksi-
aan opintojakson tarjoamien sisältöjen ja työtapojen sovellettavuudesta tulevai-
suudessa. Opetuksen kehittämisen kannalta lokikirja paljastaa, mitkä harjoitukset 
ja oppimateriaalit olivat merkityksellisiä opiskelijoille. Tämä pilottitutkimus loki-
kirja-arviointimenetelmästä osoittaa, miten lokikirjaa voi soveltaa muissa ainedi-
daktisissa opinnoissa, koska se toimii arvioinnissa ja jäsentää opiskelijoiden op-
pimistilanteissa syntyneitä oppimiskokemuksia. Se myös auttaa opettajaa ope-
tuksen kehittämisessä. 
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matter didactic courses 
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Abstract 
This article discusses use of learning logs as an assessment method and tool for 
teacher.  The theoretical base is drawn from sustainable assessment. The data 
consist of 17 learning logs and 17 feedback forms written by class teacher stu-
dents. In their three- or four-column learning logs, students reflect on course 
contents, learning situations, teaching methods and course materials and evalu-
ate their learning. Students reveal their ideas, which the course has offered them 
and how they could apply methods and learned contents in their future work. 
For teacher, students' learning logs reveal which practices, exercises and course 
materials have been meaningful for course participants. This pilot study shows 
how learning logs can be applied in courses of subject matter didactics, while 
learning logs function as an assessment tool giving a perspective to sustainable 
assessment and giving a possibility for students to reflect structurally their learn-
ing experiences.  
Keywords 
subject matter didactics, assessment method, sustainable assessment, learning 
logs  
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Johdanto 
Perinteiset arviointimenetelmät tentti tai esseet ovat saaneet rinnalleen opiskeli-
jan oppimisen reflektoinnin korostumisen myötä oppimispäiväkirjat ja portfoli-
ot, jotka ovat yleisiä ainedidaktisissa opinnoissa sekä pedagogisissa opinnoissa 
(esim. harjoitteluportfoliot). Portfolioiden itsearvioinnit kohdistuvat usein opet-
tajaksi tai opettajana kasvamiseen. Pari- ja ryhmätenttien tai pariportfolioiden 
käyttö näyttää olevan lisääntymässä yliopisto-opetuksessa ja yliopistopedagogi-
sissa teoksissa niitä suositellaankin (mm. Lindblom-Ylänne, Nevgi, Hailikari & 
Wager, 2009). Mutta kuinka arvioimme tällaisten tekstien avulla opiskelijoiden 
osaamista ja oppimisen reflektointia sekä sitä, miten ne suhteutuvat opetettavaan 
tietoon? 
Opettajaksi opiskelevat suorittavat koulutusalastaan riippuen eri oppiaineiden 
ainedidaktisia opintoja. Ainedidaktiikka pragmaattisesti määriteltynä sisältää 
oppiaineen oppimisen, opetuksen ja siihen liittyvät tiedonmuodostusprosessit 
sekä tiedonalan merkityksen (Kallioniemi & Virta, 2012, s. 11). Opiskelijoiden 
ainedidaktiset opinnot kohdistuvat laajaan tietoalueeseen, jossa kuuluvat tieto 
opetettavasta aineesta, pedagoginen tieto ja pedagoginen sisältötieto1 (Shulman, 
1997; Kansanen, 2009) sekä näiden soveltaminen. Osa tästä tiedosta on käsitteel-
listä tietoa, osa opetusmenetelmien hallintataitoa ja soveltavaa taitoa sekä meta-
kognitiivista tietoa siitä, mitä opiskelija osaa. Esimerkiksi äidinkielen ja kirjalli-
suuden oppiaineen opettajaksi opiskelevat tarvitsevat tietoa paitsi kirjallisuudes-
ta, kirjailijoista, kirjallisuustieteestä, myös ymmärrystä ja sovellustaitoa työtavois-
ta ja arviointimenetelmistä. Suomalaisella ainedidaktisella kentällä ei ole juuri 
selvitetty, miten opettaja arvioi tällaista opiskelijan ainedidaktista tietoa ja taitoa. 
Pohdin tässä artikkelissa lokikirjan käyttöä opiskelijoiden arviointimenetelmänä 
ja opettajan opetuksen kehityksen työkaluna. Pilottitutkimukseni kohdistui luo-
kanopettajaopiskelijoiden kirjallisuudenopetuksen opintojaksoon. Lokikirja on 
                                                            
1 Lee Shulman (1986; 1987) on tarkastellut tätä pedagoginen sisältötieto -käsitteen avulla (pedagogical 
content knowledge). Käsite on Shulmanin artikkeleiden ilmestymisen jälkeen saanut erilaisia tulkinto-
ja erityisesti anglosaksisella alueella. Esimerkiksi Kansanen (2012) kokee ongelmalliseksi käsitteen 
laajentumisen alkuperäisestä jaottelusta, jossa yhdistyivät opetettava sisältö (content) ja siihen liittyvä 
pedagogiikka (pedagogy). Ongelmia tuottavat paitsi Shulmanin oman käsitteistön horjuvuus ja käsit-
teiden määrittely – mihin viitataan pedagogiikalla ja mitä osa-alueita pedagoginen tieto – sekä Shul-
manin tulkitsijoiden opettaja- tai sisältölähtöinen näkemykset.  
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kirjallisuudenopetuksen (Linna, 1999) lisäksi muissakin oppiaineissa käytetty 
opetuksen reflektoinnin ja arvioinnin menetelmä, joka perustuu opiskelijan 
omiin merkintöihin opintojakson kuluessa (Barclay, 1996; Babcock, 2007; Delar-
riva & Basabe, 2015). Oppimispäiväkirjoissa, luentopäiväkirjoissa ja oppimi-
sportfolioissa kuvataan oppimista arvioidaan oppimisprosessia keskittyen joko 
kokonaisvaltaiseen oppimiseen, luentojen aiheiden herättämiin ajatuksiin tai 
oppimistehtävien analyysiin. Oppimispäiväkirjojen ohjeistuksissa kohdennetaan 
huomio siihen, mitä opittiin tai mikä jäi epäselväksi sekä mitä opittu tieto mer-
kitsee itselle (Lindblom-Ylänne ym., 2011). Lokikirjoissa (learning logs) voidaan 
oppimistapahtumia ja oppimisprosessia kuvata yksittäisten viikkojen osalta val-
miiden teemoitettujen kysymysten avulla (Lindblom-Ylänne ym., 2011), ajan tai 
oppimisaktiviteettien mukaisesti ryhmiteltyinä merkintöinä (Barclay, 1996), 
valmiilla monivalintalomakkeella (Stephens & Winterbottom, 2010).  
Tämä lokikirja-arviointimenetelmään kohdistuva tutkimus on ensimmäinen 
kirjallisuuden ainedidaktiikan alueella Suomessa. Käsittääkseni muissakaan op-
piaineessa ei ole tehty tällaista arviointimenetelmän kokeilua.  
Arviointi ainedidaktisessa kehyksessä 
Ainedidaktisen tutkimuksen tavoitteena on Bernard Schenuwlyn (2011) mukaan 
paitsi kuvata ja selittää opetusta myös kehittää systemaattisesti, teoreettisesti ja 
empiirisesti opetusta ja oppimista kasvatusalan instituutioissa. Alaa onkin viime 
vuosina määritelty laajemmin kuin koulun (oppi)ainedidaktiikkana. Ainedidak-
tista tutkimusta tehdään opettajankoulutuksen lisäksi varhaiskasvatuksen, yli-
opisto-opetuksen ja aikuiskasvatuksen alueella. Luokan- ja aineenopettajakoulu-
tuksen kehittymisen sekä opettajan ammatin professionalisoitumisen yhteydessä 
muotoutunut ainedidaktiikka on esimerkiksi saksalaisella ja ranskalaisella kieli-
alueella nähty koulu- ja akateemisia oppiaineita koskevana, mihin molempiin 
Fachdidaktik ja didactique des disciplines viittaavat. (Schneuwly, 2011.) Oma 
tutkimukseni kiinnittyy kouluoppiainetta laajempaan näkemykseen ainedidaktii-
kasta, koska tutkin yliopistossa annettavaa opetusta. Ainedidaktisen tutkimuksen 
pragmaattisen päämäärän takia ainedidaktiikkaa voidaan pitää emansipatorisena 
tieteenä, joka hyödyttää oppimista ja siihen osallistuvia opettajia ja oppijoita. 
Käytännöllinen emansipatorinen hyöty syntyy, kun tutkimus uudistaa sisältöjen, 
oppimisstrategioiden ja opettamistapojen tarkastelua ja toteutusta tähdäten oppi-
jan hyvään. (Grünthal, 2007.) 
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Opettajankoulutuksiin liittyvissä ainedidaktisissa opinnoissa tavoitteena on ke-
hittää opiskelijoiden tietoa ja taitoa siitä, kuinka tiettyä oppiainetta opetetaan. 
Ainedidaktiseen osaamiseen kuuluvat opetus- ja arviointimenetelmät. On kiin-
nostavaa pohtia, millaisia arviointimenetelmiä käytetään ainedidaktisilla opinto-
jaksoilla, joissa arviointi on myös osa sisältöä. Arvioinnin kehittämisessä on 
olennaista opettajan arviointinäkemys ja opettajan ymmärrys opetusaineen sisäl-
löistä ja keskeisistä arviointikohteista (Virta, 1999). Tässä artikkelissa keskityn 
yhteen ainedidaktiseen opintojaksoon ja siinä käytettyyn arviointimenetelmään. 
Arviointimenetelmällä viittaan siihen, millä keinoin ja millaisella tehtävällä 
osaamista arvioidaan sekä kuka arvioinnin suorittaa (ks. Virtanen, Postareff & 
Hailikari, 2015). Arvioinnilla on suuri merkitys oppimistilanteita ohjaavana 
tekijänä – opiskelijat opiskelevat sen mukaan "miten heidän suorituksiaan kurs-
silla arvioidaan" (Virtanen, Postareff & Hailikari, 2015; Kearney, 2013). Tästä 
syystä itsearvioinnin ja kriteeripohjaisen arvioinnin hyödyntäminen on perustel-
tua. Itsearviointi ohjaa opiskelijaa kehittämään oman osaamisen taitoa, jota tarvi-
taan työelämässä ja kriteeriperusteisella arvioinnilla edistetään arvioinnin luotet-
tavuutta ja oikeudenmukaisuutta (Boud & Falchikov, 2006; Virtanen ym., 2015).  
Arviointi tulee olemaan osa tulevien opettajien arkea. Näkemys jatkuvasta arvi-
oinnista on esillä jo opintojaksojen oppisisällöissä, joten jatkuvan arvioinnin 
aspektin tulisi toteutua opintojakson arviointikäytännöissäkin. Tavoitteena on-
kin tässä artikkelissa selvittää lokikirjan mahdollisuuksia tarjota uudenlainen 
näkökulma oppimistilanteiden jatkuvaan reflektointiin. Lokikirjoissa on mahdol-
lista jäsentää oppimisprosessia visuaalisestikin, kun taulukkomuotoisen lokikir-
jan palstoille kirjoitetuissa teksteissä keskitytään eri osa-alueisiin. 
Lokikirjat kestävän arvioinnin viitekehyksessä 
Arvioinnin merkitystä oppimisprosessia ohjaavana tekijänä on tutkittu jo pit-
kään. Arvioinnin muuttuminen mittaamisen kulttuurista oppimisen kehittämi-
sen ja tukemisen kulttuuriin vaikuttaa kuitenkin olevan hidasta. Kognitiiviseen 
konstruktivismiin pohjautuvien arviointikäytäntöjen mukaan oppijan aktiivinen 
rooli arvioinnissa edistää oppimista. Se myös tukee kestävän oppimisen (Kear-
ney, 2013) prosessia ja siten pyrkii vastaamaan työelämässä tarvittavaa oman 
osaamisen arviointia.  
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Arviointikulttuurin muuttumista voidaan tarkastella myös kestävän arvioinnin 
kehyksessä. Turun ainedidaktisessa symposiumissa professori Gudrun Erickson 
(2016) käsitteli arvioinnin merkitystä oppimista tukevana eteenpäin suuntaavana 
toimintana, jossa arvioidaan kriteeripohjaisesti opiskelijoiden tietoja ja taitoja 
validisti ja luotettavasti. Aikuiskasvatuksen professori David Boud on luonut 
käsitteen kestävä arviointi (sustainable assessment), jossa arviointi kohdistu ny-
kyhetken arviointitilanteeseen ja oppijan tulevaisuuden tarpeisiin. Arviointiin 
aiemmin liitetyt kaksi tavoitetta (todistaa oppijan suoriutumista opinnoista ja 
antaa oppijalle tietoa omasta suorituksesta) eivät hänen mielestään siis riitä. 
Aiemman kahden tavoitteen, joita on tarkasteltu myös summatiivisen ja forma-
tiivisen arvioinnin taikka assessment of learning ja assessment for learning käsit-
teiden avulla (Atjonen, 2014), sijaan katse kääntyy tulevaisuuteen, jolloin opiske-
lijoiden oma aktiivisuus ja toimijuus arviointiprosessissa merkityksellistyy. 
(Boud & Falchikov, 2006; Boud & Soler, 2016.) 
Kestävä arviointi sitoutuu linjakkaan opetuksen kehykseen (Boud & Falchikov, 
2006). Konstruktiivisesti linjakkaassa opetuksessa (constructive alignment) oppi-
mistavoitteet, opetus- ja arviointimenetelmät sekä -kriteerit ovat keskenään lin-
jassa. Arviointi voidaan kohdentaa deklaratiivisen tiedon ja funktionaalisen tie-
don arviointiin (Biggs & Tang, 2011). Funktionaalisen tieto liittyy ammattilai-
suuteen tähtääviin opinto-ohjelmiin. Funktionaalisen tiedon arviointimuodot 
ohjaavat luovuuteen, kestävään oppimiseen, kestävään arviointiin ja ongelman-
ratkaisuun. Yksilö- ja ryhmäprojektien lisäksi voidaan käyttää esimerkiksi port-
folioita, esitelmiä ja oppimispäiväkirjoja. Näiden käytössä on myös negatiivisia 
puolia, kuten portfolioiden tai oppimispäiväkirjojen tuottama työmäärää opiske-
lijalle ja opettajalle. (Biggs, 1996; Biggs & Tang, 2011). 
Tutkimusaineisto ja analyysimenetelmä 
Tutkimusstrategiani on opetuksenkehittämistutkimus (McKenney & Reeves, 
2012), jossa tarkoituksenani on kehittää opetuksessa käytettäviä arviointimene-
telmiä toistuvien kokeiluvaiheiden avulla sekä pohtia aihetta teoreettisesti. Tässä 
tutkimuksessa oli kyseessä lokikirja-arviointimenetelmän kehittämisen ensim-
mäinen vaihe, jossa luotiin prototyyppi lokikirjamallista ja kokeiltiin sitä. Tämä 
artikkeli tarkastelee lokikirjamallin kokeilua ja mallin kehittämistä lokikirja-
aineiston avulla, eikä keskity opiskelijoiden opintosuoritusten arviointiin. Seu-
raavissa vaiheissa lokikirjamallia muokataan saatujen tulosten perusteella toisia 
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opintojaksoja varten. Pilottivaiheen jälkeen tutkimus laajenee monitieteiseksi ja 
lokikirja-arviointia kokeillaan opettajankoulutuksen ainedidaktisten opintojak-
sojen lisäksi tuotekehityksen opintojaksoilla teknisten tieteiden diplomi-
insinöörikoulutuksessa. Molemmissa koulutuksissa opintojen tavoitteena on 
ammatillinen kehittyminen, joten kestävä oppiminen ja kestävä arviointi ovat 
relevantti lähtökohta arviointimenetelmän kehittämiselle. 
Olen aikaisemmilla ainedidaktisilla opintojaksoilla kehittänyt arviointimenetel-
mänä pariportfoliota. Linjakkaan opetuksen kehykseen sopivaa uutta arviointi-
menetelmää miettiessäni etsin menetelmää, jonka muodolla pystyisi ohjaamaan 
opiskelijoiden huomiota opetusmenetelmien ja työtapojen kokeiluihin ja niistä 
saatuihin kokemuksiin. Opintojakson osaamistavoitteissa mainitaan esimerkiksi 
seuraavaa: "Opiskelija osaa valita oppilailleen pedagogisesti tarkoituksenmukaisia 
työskentelytapoja." "Opiskelija osaa ohjata oppilaita analysoimaan kuvakirjojen 
visuaalista ja sanallista ilmaisua sekä tematiikkaa." Koska tavoittelin struktu-
roidumpaa esitystapaa kuin mitä oppimistehtävien kokoelma tai oppimispäivä-
kirjamainen kertova teksti olisivat tarjonneet, päädyin taulukkomuotoiseen loki-
kirjaan. Siinä voidaan erottaa opintosisällöt, käytetyt työskentelytavat ja ajan-
kohdat visuaalisesti. Tavoitteena oli kohdistaa huomio paitsi siihen, mitä opittiin, 
myös siihen, miten oppimistapahtumassa toimittiin ja millaisia opetusmenetel-
miä opetuksessa käytettiin.   
Lokikirja-arvioinnilla on tarkoitus ohjata opiskelijoita opiskelemaan teoriaa 
soveltavasti ja omaa oppimistaan reflektoivasti – ei opittuja sisältöjä toistaen vaan 
omaan tulevaisuuden tarpeeseen valmistuen. Opiskelijoiden oman oppimisen 
jatkuvaa arviointia harjoitellaan ja lokikirjamerkintöjen rinnalla opiskelijoiden 
tulee antaa oma arvosanaehdotus opintojaksosta. 
Pilottivaiheen tutkimusaineisto koostuu 17 lokikirjasta, jotka luokanopettaja-
opiskelijat kirjoittivat monialaisten perusopetuksessa opetettavien aineiden va-
linnaisen opintojakson aikana. Opiskelijoilta pyydettiin opintojakson alussa 
lupaa käyttää tutkimusaineistona opintojakson aikana tuotettuja tehtäviä, kom-
mentteja, tekstejä ja valokuvia. Opintojaksolle osallistui 18 luokanopettajaopiske-
lijaa, joista yksi valitsi opintosuorituksensa toteutustavaksi toisen muodon (Prez-
zi-esitys). Opiskelijat olivat pääosin ensimmäisen tai toisen vuoden opiskelijoita. 
Opintojakson lopuksi opiskelijat vastasivat nimettömästi palautekyselyyn, jossa 
he kommentoivat opintojakson suorittamisen lisäksi arviointimenetelmänä käy-
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tettyä lokikirjaa. Näitä lokikirjaa käsitteleviä vastauksia on tutkimusaineistossa 
myös 17 opiskelijalta.  
Pilottivaiheen lokikirjoissa opiskelijat käyttivät taulukkomuotoista nelisarakkeis-
ta mallia. Lokikirjojen tekoa varten opiskelijoille annettiin taulukkomuotoinen 
nelisarakkeinen eli nelipalstainen malli. Sen ensimmäisessä sarakkeessa ilmoitet-
tiin ajankohta, toisessa työskentelymuoto, kolmannessa sisällöt ja työtavat sekä 
neljännessä oivallukset ja opit. Mallin yhteydessä annetun ohjeen mukaan "loki-
kirjassa voi hyödyntää taulukkomalleja". Sarakemuotoisen lokikirjan ohje ei siis 
ollut ehdoton. Palautettujen lokikirjojen joukossa oli 12 nelisarakkeista ja yksi 
kolmisarakkeinen lokikirja. Viidessä lokikirjassa ei käytetty taulukkomuotoa tai 
palstamaista jaottelua. Taulukkomallisissa monisarakkeisissa lokikirjoissa op-
pimistapahtumien määrä vaihteli (7–15 merkintäkokonaisuutta). Kontaktiope-
tuskertoja oli seitsemän: kolme suurryhmätapaamista (5 tuntia) ja neljä harjoi-
tusta (10 tuntia). Lisäksi opiskelijat käsittelivät neljää englanninkielistä artikkelia 
omalla ajalla toteutetuissa lukupiireissä. Lokikirjamerkintöjen määrä riippui 
opiskelijoiden läsnäoloista sekä itsenäisen työskentelyn merkitsemisestä. Osa 
opiskelijoista toteutti opintojakson 3 opintopisteen kokonaisuutena, osa 5 opin-
topisteen laajuisena. Jälkimmäiset tekivät yhteisten tehtävien lisäksi oma e-
kuvakirjan ja käsittelivät yhden kokonaisteoksen lukupiirissä. Lokikirjoissa ku-
vattiin yhteensä 171 oppimistapahtumaa. Merkintöjen pituus vaihteli muutamas-
ta virkkeestä kymmeniä virkkeitä sisältävään uuden opetusidean kehittelemiseen. 
Lokikirjan pituutta ei pilottivaiheessa haluttu rajata. Tavoitteena oli selvittää, 
miten paljon ja kuinka pitkiä merkintöjä oppimistapahtumista kirjataan, jotta 
seuraavassa vaiheessa voidaan tarjota suoritusta varten arvio vaadittavasta pituu-
desta.  
Opiskelijoille annettu ohjeistus lokikirjaan oli seuraava: 
Lokikirja muodostuu havaituista huomioista, opituista asioista ja oivalluksis-
ta kurssin aikana. Lokikirjaan merkitään "matkan teon" päivämäärät, opitut 
sisällöt, käytetyt työmuodot, artikkelien lukemisesta nousseet ideat ja käyttö-
vinkit opetukseen, lukupiirien ydinajatukset. Lokikirjan muistiinpanoja voi 
hyödyntää myös harjoitteluissa ja myöhemmin työelämässä. Lokikirjan vii-
meiseen päiväykseen lisätään koonti opitusta, omaa reflektiota ja arvosa-
naehdotus.  
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Arvosanaehdotusta antaessaan opiskelijat käyttivät arvosanakriteereitä sekä tie-
toa arviointiin vaikuttavista seikoista (mm. tehtävänannon noudattaminen, teo-
reettisen tiedon ja käytettyjen tekstiaineistojen soveltaminen käytäntöön ja oman 
oppimisprosessin reflektointi). Ohessa on esimerkkinä arvosanan 4 kriteerit. 
4 Kiitettävä. Tuotos on tehtävänannon mukainen. Teksti osoittaa kirjoitta-
jan selkeää ja perusteltua näkemystä aiheesta. Aihetta käsitellään ja reflek-
toidaan useista eri näkökulmista ja opintojaksolla annettua ja aineistoissa 
esitettyä teoreettista tietoa sovelletaan käytäntöön. Oma näkemys ja oivalluk-
set tuodaan selvästi esille ja opintotehtävien merkitystä oppimisprosessille 
pohditaan perusteellisesti.  
Tarkastelin analyysissäni kaikkia 17 lokikirjaa aineistolähtöisen sisällönanalyysin 
avulla (Tuomi & Sarajärvi, 2013). Analyysiyksikköinä olivat ajatuskokonaisuudet. 
Käytin analyysissäni apuna atlas.ti-ohjelmaa, jolla pelkistin alkuperäisilmaukset 
seuraavaan tapaan: "Keskustelimme yhdessä omista lukukokemuksista koskien 
Nodelmanin kirjaa." > lukupiirin toiminta. Tämän jälkeen ryhmittelin ilmaukset 
alaluokiksi. Alaluokista muodostin yläluokkia ja niistä edelleen pääluokat. 
Tulokset 
Esittelen seuraavaksi, miten tutkimusaineisto vastaa tutkimuskysymyksiini eli 
mitä lokikirjat kertovat opiskelijoiden ainedidaktisen tiedon ja taidon muutoksis-
ta ja millaista informaatiota lokikirjat tarjoavat opettajan työskentelyn tueksi. 
Opintojakson työskentelyä kuvaavat yleiskäsitteet toistuivat lokikirjoissa. Ne 
liittyivät opintojakson etenemiseen, toteutukseen ja opiskelijoiden tehtäviin (ku-
ten lukupiiri, e-kuvakirjan teko) ja näitä oli mallinnettu lokikirjamallin toisessa ja 
kolmannessa sarakkeessa. Osa opiskelijoista käytti enemmän ylätason käsitteitä 
(harjoitus, tehtävä), kun puolestaan toiset opiskelijat kuvasivat tehtäviä ja työta-
poja listaten kontaktiopetuksen harjoituksia. Kiinnitän seuraavassa huomioni 
siihen, mitkä osa-alueet nousevat näiden otsikkomaisesti käytettyjen käsitteiden 
rinnalla esiin.  
Harjoituksissa käytettyjen tehtävien joukosta erityishuomiota saivat kirjasto-
käyntiin liittyneet kirjamaistiaiset, pienoistutkimus, episodijuna sekä still-kuvien 
käyttö, kuten esimerkissä (Opiskelija2015_6, kuvio 1). 
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Taulukko 1. Esimerkki pienoistutkimusta koskevasta lokikirjamerkinnästä (opiske-
lija2015_6) 
 
Lokikirjamerkinnät kohdistuivat etenkin omaan oppimiseen, omaan opetukseen 
siirrettäviin ideoihin ja harjoitusten sovellettavuuteen. Tulevaisuuden opetustyö-
tä tarkasteltiin oppilaiden motivoinnin ja uuden ideoinnin osalta. Reflektoivat 
kommentit omasta oppimisesta keskittyivät uuteen tietoon kirjatarjonnan moni-
puolisuudesta, kuvan ja tekstin vuoropuhelusta tai omien ennakkokäsitysten 
muuttumisesta (esimerkiksi opiskelija2015_11 ja opiskelija2015_7).  
"Tunneilla itsellekin tulee paljon ”ahaa”-elämyksiä siitä miten eri teemoja 
voidaan oppilaiden kanssa käsitellä. Itselle äidinkieli omaan kouluaikaan ei 
ollut mitenkään mielenkiintoista, joten nyt on upeaa huomata miten värikäs-
tä ja vaihtelevaa siitä voikaan tehdä. Lisäksi minusta on hienoa, että meille 
tarjotaan erilaista kirjallisuutta aiheesta. Opin tunnilla myös itselleni uuden 
käsitteen page-turner. Lisäksi opin miten sitä voi hyödyntää." (Opiskeli-
ja2015_11) 
"Eniten opin kuitenkin oppilaiden innostamisesta. Sain paljon uutta tietoa ja 
käytännön esimerkkejä siitä, kuinka motivoida, innostaa ja rohkaista oppi-
laita lukemaan kirjoja ja sitä myöten kehittymään myös kirjoittajina. Booke-
rin tekstin sisältö oli kaikista käytännönläheisin ja sellainen, jota voisin itse 
hyödyntää tulevaisuudessa. Oivalsin myös, että voidakseni esimerkiksi kes-
kustella oppilaiden kanssa heidän lukemistaan kirjoista, minun on syytä lu-
kea samoja kirjoja kuin he. Tämä tuskin tulee olemaan ongelma, olen aina 
rakastanut lukemista ja erilaisia kirjoja. Tuntemalla oppilaat ja keskustele-
malla heidän kanssaan osaan myös suositella sopivia kirjoja luettavaksi." 
(Opiskelija2015_7) 
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Opintojaksolla työskentelyä opiskelijat kuvasivat mielenkiintoisena, innostavana 
ja hauskana. Positiiviset huomiot koskivat myös lokikirjatyöskentelyä. Affektii-
visten kommenttien joukossa oli negatiivisiakin huomioita. Ne kohdistuvat kirjo-
jen löytämisen hankaluuteen kirjastossa ja e-kuvakirjan teon teknisiin tai ajalli-
siin ongelmiin. Harjoitusten hyödynnettävyyttä konkretisoitiin ja perusteltiin 
selkeästi: 
Tämä harjoituskerta oli hyödyllinen, koska näitä samoja asioita voi suoraan 
hyödyntää oppilaita opettaessa. Oppilaiden on helppo lähestyä kuvakirjan 
kuvitusta, kun voivat esim. pareittain pohtia millä tavoin tunnelma kuvassa 
syntyy: mitä värejä, sävyjä, piirrosviivaa, muotoja, tekniikkaa, tyyliä jne.  on 
käytetty. Tätä samaa harjoitustyyliä voisi käyttää oppilaiden kanssa esimer-
kiksi sellaisessa tilanteessa, että antaa vinkkejä ja motivaatiota oppilaille kir-
joittamisen ja kirjoituksen kuvittamisen avuksi. Esimerkiksi tämä harjoitus 
voisi olla käytössä ennen kirjoittamaan aloittamista, kun oppilaiden kanssa 
pohditaan miten pääsee kirjoittamisessa alkuun ja miten tarinaan liittyvää 
kuvaa voisi alkaa tekemään ja mihin asioihin kyseisessä kuvassa olisi hyvä 
kiinnittää huomiota. (Opiskelija2015_4.) 
Näistä tunneista sain ehdottomasti eniten irti. Eri työskentelytapojen käsitte-
leminen ja kokeileminen tuli tarpeeseen, sillä sain tunnin alussa listattua vain 
neljä erilaista työtapaa, joilla kuvakirjallisuutta voisi käsitellä. Lisäksi saim-
me ryhmässä muutaman idean, joita tulen ehdottomasti hyödyntämään ope-
tuksessa. Olisi mielenkiintoista tarkastella oppilaiden kanssa kirjan henkilö-
hahmoja draaman avulla, esimerkiksi toteuttamalla lyhytelokuva kirjasta, tai 
tekemällä yhdessä henkilögalleria kirjan hahmoista luokan seinälle. (Opiske-
lija2015_13.) 
Opintojakson toteutukseen liittyvät huomiot koskivat lähinnä luettavia artikke-
leiden ja kokonaisteoksia, joita pidettiin mielenkiintoisina, käytännönläheisinä, 
ajatuksia herättävinä, innostavina ja harjoituksia tukevina. Maininnat opituista 
sisällöistä kohdistuivat itsenäisesti luettujen tekstien teemoihin (gender- ja luon-
totematiikka) sekä kuvakirjalle tyypilliseen ilmaisuun ja sensitiivisten aiheiden 
käsittelyyn. Opintojakson kriteereissä mainittu teoreettisen tiedon soveltaminen 
näkyi konkretisointeina. Tässä esimerkki tiedon soveltamisesta oman e-
kuvakirjan tekemiseen: 
Pohdimme tulevaa kirjaa myös lukemiemme artikkeleiden pohjalta. Ajatte-
limme, että haluamme tehdä päähenkilöstä nimen omaan eläimen, jolloin se 
mahdollisesti kiinnostaisi pieniä lapsia enemmän ja aihetta olisi helpompi 
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käsitellä. Eläimen olisi kuitenkin tarkoitus kuvastaa jokaista lasta itseään. 
Kirjan tarkoituksena olisi luoda ajatus siitä, kuinka jokainen on tärkeä ja 
hyvä juuri sellaisena kuin on ja jokainen voi olla onnellinen olessaan juuri 
oma itsensä. Blogijulkaisussa "GENDER MATTERS? SWEDISH PICTURE 
BOOKS AND GENDER AMBIGUITY" käsiteltiin kuvakirjoihin ja niiden 
henkilöihin liittyviä sukupuolirooleja ja sitä, onko joku tietty kuvakirja suun-
nattu juuri tytöille tai pojille. Halusimme tehdä kirjasta mahdollisimman hy-
vin sopivan sekä tytöille, että pojille. Valitsimme kirjaamme sekä tytöille so-
pivan unelmahenkilön, perhosen, että pojille sopivan unelmahenkilön, su-
permiehen. Tämän lisäksi otimme unelmahenkilöiksi tarkoituksella tiede-
miehen ja astronautin, jotka sopivat sekä tyttöjen että poikien esikuviksi. 
(Opiskelija2015_5.) 
Reflektoidessaan kurssin antia opiskelijat kommentoivat opintojakson onnistu-
mista. Tulevaisuuden opetustyöhön ja työskentelytapojen runsauteen tarttuivat 
ne opiskelijat, joiden lokikirjassa oli runsaasti työskentelyä, sisältöä ja työtapoja 
kuvaavia merkintöjä sekä oivalluksia käsittelevissä sarakkeissa kuten opiskelijoil-
la 11 ja 17. 
Opin kurssilla monenlaisia asioita kuvakirjoista ja niiden tarjoamista mah-
dollisuuksista opetustyössä. Tärkeimpänä oppina pidän kuitenkin erilaisten 
työtapojen oppimista, sillä ne tarjosivat mielenkiintoisia näkökulmia kirjoi-
hin, joita ei itse osannut ajatella. Erilaiset työtavat myöskin toivat esiin uusia 
piirteitä niin tarkastelluista kirjoista, kuin kuvakirjoista kokonaisuutena. 
(Opiskelija2015_11) 
Kurssin aikana tietämys lisääntyi valtavasti, jo ensimmäisistä tunneista läh-
tien. Uskon tämän johtuneen mielekkäistä työskentelytavoista ja siitä, kuinka 
asioita käytiin suurryhmäopetuksessa läpi. (Opiskelija2015_17) 
Opiskelijan fokuksen ohjaaminen opintojaksolla käytettyjen työskentelytapojen 
ja harjoitusten tietoiseen tarkasteluun lokikirjassa on didaktinen valinta ja edistää 
tämän asian oppimista – tai ainakin opiskelijoiden kokemusta sen oppimisesta. 
Lokikirjan taulukkomalli ja palstamuoto, joka konkretisoi visuaalisesti työtapojen 
kokoamisen yhteen kohtaan, ohjaavat tähän, kuten opiskelijan 10 (kuvio 2) mer-
kintä osoittaa.  
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Taulukko 2. Esimerkki lokikirjasta (opiskelija2015_10) 
 
Opiskelijan 10 innostuneisuus aiheesta ja idean kehittyminen näkyvät lokikirja-
merkinnästä. Opiskelija osoittaa kykyä arvioida opintojaksoa arviointikriteerien 
pohjalta. Hän ehdottaa arvosanakseen aiemmin esitettyjen kriteerien mukaisesti 
kiitettävää perustellen arvosanaa näin: 
Omasta mielestä opin kurssilla hyvin keskeiset asiat ja sisällöt, eikä kurssin 
jälkeen minulla ole mitään epäselvää kuvakirjoista. Oma oppimiseni kehittyi 
jokaisella kurssin osa-alueella, niin tunneilla, lukupiireissä kuin itsenäistä 
työtä tehdessäni. Lokikirjaa täyttäessäni asiaa vain tulvii päästäni, joten sen 
täytyy kerta jotain kurssin merkityksestä. Osaamis- ja oppimistavoitteet suo-
Lokikirja ainedidaktisten opintojen arviointimenetelmänä 
107 
ritin mielestäni kunnialla läpi ja saavutin vaadittavat asiat kaikissa työmuo-
doissa. Oma ehdotus arvosanakseni kurssista on 4. (Opiskelija2015_10.) 
Ainedidaktisella opintojaksolla käytetyn lokikirjan pilottiversio antaa opettajalle 
tietoa opiskelijoiden kokemuksista, itsereflektiosta ja sen tasosta, opituista asiois-
ta sekä teoreettisen tiedon soveltamiskyvystä. Lokikirja paljastaa mitä ja millaisia 
työskentelytapoja opiskelijat omaksuivat ja kuinka he ideoivat niitä. Opiskelijoi-
den kyky arvioida omaa suoritustaan arviointikriteerien pohjalta näkyy myös 
opiskelijateksteissä.  
Opettajan oman työn tueksi lokikirjat avaavat kiinnostavan näkymän. Ne kerto-
vat, miten harjoituksissa käytetyt työskentelytavat onnistuivat ja miten niitä voi 
kehittää. Lokikirjoihin kirjattu itsenäinen työskentely selvittää opiskelijoiden 
opintojaksoon käyttämää aikaa. Oppimateriaaleista ja tekstiaineistoista lokikirja 
antaa runsaasti informaatiota. Harjoituksista annettu palaute auttaa opettajaa 
suhteuttamaan yksittäistä opiskelijapalautetta opintojakson mahdollisiin uudis-
tustarpeisiin.  
Opiskelijoiden kaksisivuisen palautekyselyn yhteydessä kävi ilmi, että lokikirjan 
ohjeistukseen kaivataan selkeyttä tietoa sen enimmäispituudesta. Opiskelijat 
kokivat lokikirjan toimivaksi tavaksi, joka sopi nopeatempoiseen opintojaksoon. 
Lokikirjaa kuvattiin hyväksi tavaksi reflektoida ja kerrata omaa oppimista; tämä 
hyödyttää tulevaisuutta.  
Pohdinta 
Olen edellä tarkastellut lokikirjaa arviointimenetelmänä ainedidaktisen opinto-
jakson toteutuksessa. Opintojakson seuraavaa toteutuskertaa varten on pohditta-
va arviointimenetelmän ja -kriteerien toimivuutta. Tämän opintojakson 17 opis-
kelijan lokikirjan avulla voitiin tehdä johtopäätöksiä arviointimenetelmän toimi-
vuudesta opettajan ja opiskelijan näkökulmasta. Tavoitteena oli osallistaa opiske-
lijat arviointiin käyttämällä itsearviointia. Pilottitutkimus osoitti lokikirjamallin 
toimivan ainedidaktisen opintojakson arviointimenetelmänä, koska se tukee 
opiskelijan oppimiskokemusta ja vahvistaa käsitystä oppimisprosessin etenemi-
sestä. Kokemus lokikirjoista oli positiivinen sekä opiskelijoiden että opettajan 
mielestä. Seuraavan iterointivaiheen aikana on kuitenkin täsmennettävä lokikir-
jojen ohjeistusta muun muassa merkintöjen pituudesta ja annettava selkeämpi 
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esimerkkimalli. On myös muokattava arviointikriteerien tekstiä, joka on muo-
toiltu aiempien opintojaksojeni pariportfolion arviointikriteerien pohjalta.  
Taulukkomuotoinen lokikirja konkretisoi opetusprosessiin liittyvät tapahtumat 
sekä ohjasi opiskelijaa jatkuvaan itsearviointiin, kun lokikirjaa täytettiin jokaisen 
opetustapahtuman jälkeen. Näin tehtäessä oppimisprosessin reflektointi harjaan-
tui ja opiskelijat kiinnittivät huomiota opettajan tekemiin opetusratkaisuihin ja 
sitä kautta rakensivat opetuksellista käyttötietoa. Näiden perusteella lokikirja-
arviointi on sovellettavissa muihin oppiaineisiin varsin hyvin.  
Oppimisprosessin arvioinnissa käytettävistä teksteistä (kuten oppimispäiväkirjat, 
portfoliot tai luentomuistiinpanot) lokikirja eroaa tekstilajina erityisesti muodol-
taan. Lokikirjan visuaalinen rakenne ohjaa kirjattavien sisältöjen erittelyyn. Se 
myös ohjaa tiiviimpään ja mahdollisesti argumentoidumpaan tekstiin kuin vaik-
kapa luentomuistiinpanoissa, kun ohjeistuksessa kehotetaan kirjoittamaan koko-
naisin virkkein eikä vain muistiinpanoin. Muodon avulla opettajan on mahdol-
lista tarkastella oppimistapahtumia omina kokonaisuuksinaan, esimerkiksi rin-
nakkain eri opiskelijoiden merkintöjä tai sarakkeittain opiskelijan hahmottamia 
työtapoja. Sarakkeiden avulla lokikirjassa kiinnittyy huomio myös ainedidakti-
sesti tärkeään miten-kysymykseen, kun opiskelijoiden merkinnät sisälsivät op-
pimistapahtumassa käytettyjä toimintatapoja ja opetusmenetelmiä. 
Oppimistapahtumittain tehdyt merkinnät auttavat opiskelijaa ja opettajaa hah-
mottamaan vaikkapa poissaolojen vaikutusta opintojakson kokonaisuuden hal-
linnan suhteen. Omia opiskelijoitani ohjasin kirjaamaan lokikirjaan poissaolonsa 
ja sitä mahdollisesti korvaavan omavalintaisen suorituksen, kuten ylimääräisen 
artikkelin lukemisen. Tällaisessa toiminnassa opettaja välttyy yksittäisten erillis-
ten korvaustehtävien tarkistamiselta tai esseiden lukemiselta. Isojen opiskelija-
määrien opintojaksoilla korvaavien tehtävien seuranta on isokin ongelma. Loki-
kirjaan sisällytetty tiivis merkintä korvaavasta tehtävästä ja sen avulla opitusta 
sisällöstä kulkee opiskelijan muun suorituksen mukana. Kotiesseisiin verrattuna 
lokikirja, joka keskittyy paljon opiskelijan omiin kokemuksiin ja oivalluksiin, ei 
ehkä houkuta opiskelijoita plagiointiin tai kopioimiseenkaan.   
Ainedidaktisten opintojen arvioinnissa on tärkeää saada näkyviin, mitä opete-
taan ja mitä on opittu. Arvioinnin reliabiliteetti ja validiteetti kohdistuvat siihen, 
että mitataan opetettua eli ainedidaktisia taitoja. Arvioinnin reliabiliteettia tavoi-
teltiin siten, että opiskelijat tiesivät arviointikriteerit etukäteen. Kriteeripohjaisen 
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arvioinnin (vrt. Virtanen ym., 2015) mukaan lokikirjakokeilussa arviointikriteerit 
olivat avoimia ja läpinäkyviä, jotta arviointi olisi luotettavaa ja oikeudenmukais-
ta. Opiskelijat olivat mukana toimijoina tehdessään arvosanaehdotuksen. Tämä 
tukee myös työelämässä tarvittavaa jatkuvaa itsearvioinnin taitoa (Boud & Fal-
chikov, 2006) ja sen kehittymistä.  
Toin artikkelissani esille uudenlaisen arviointimenetelmän ainedidaktisten opinto-
jen kehykseen. Teoreettisessa taustassa yhdistin ainedidaktiikan, opetuksen linjak-
kuuden ja kestävän arvioinnin, joita sidon toisiinsa pragmaattisella ja emansipato-
risella tarkastelutavalla. Linjakkaan opetuksen yhteydessä nostin esiin funktionaali-
sen tiedon arvioinnin. Lokikirja toimii juuri tällaisena arviointimenetelmänä. Loki-
kirjaesimerkit osoittavat, miten arviointimuoto ei vain kerro opiskelijan osaamises-
ta vaan innostaa luovuuteen ja oman opettajuuden kehittämiseen. 
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Tiivistelmä  
Tutkimuksessa tarkastellaan 7.-luokkalaisten (N = 74) murtolukujen peruslasku-
toimitusten sujumista yhden lukuvuoden aikana. Oppilaiden murtolukujen hallin-
taa mitattiin kolmesti kirjallisella testillä. Testit analysoitiin sekä kvantitatiivisesti 
että kvalitatiivisesti. Kolmella eri mittauskerralla saatujen pistemäärien mukaan 
oppilaat jaettiin hierarkkista klusterianalyysimenetelmää käyttäen kuuteen erilai-
seen oppimisprofiiliin: Heikot, Taantujat, Hieman oppivat, Oppivat, Hyvät ja Ulkoa 
oppineet. Profiilien avulla pyrittiin tunnistamaan niitä tietoja ja taitoja, jotka 
tukevat murtolukujen oppimista.  
Alkumittauksessa hyvin pärjänneet oppilaat tunnistivat murtoluvun desimaalilu-
kuesityksen, hallitsivat laskujärjestyssäännön, murtolukujen suuruusjärjestyksen 
ja samannimisten murtolukujen erotuksen. Heikosti menestyneet oppilaat eivät 
hallinneet alkumittauksessa edes luonnollisten lukujen laskujärjestyssääntöä, ja 
murtolukujen peruslaskutoimituksissa näkyi vahva tukeutuminen virheellisiin 
laskuproseduureihin 
Luonnollisten lukujen laskujärjestyksen hallinta, desimaalilukuesitysmuodon 
tunnistaminen ja murtolukujen suuruuden ymmärtäminen näyttäisivät olevan 
avainasemassa murtolukujen peruslaskutoimituksia opeteltaessa. 
Avainsanat 
murtoluku, 7.-luokkalainen, oppimisprofiili  
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How well do 7th graders handle the basic 
calculations with fractions during one school year? 
ANU TUOMINEN 
anu.tuominen@utu.fi 
University of Turku, Department of Teacher Education (Turku) 
Abstract 
In this study we focus on 7th graders’ (N = 74) skills in basic calculations with frac-
tions during one school year. The pupils’ skills in basic calculations with fractions 
were measured three times with a paper- and- pencil test. Tests were analyzed 
quantitatively and qualitatively. The pupils were classified into six learning profiles 
according to their test scores in three measurements. The classification was done 
using hierarchical cluster analysis and six learning profiles were found: The Weak, 
The “Backsliders”, The Moderate Learners, The Learners, The Good Learners and 
The Rote Learners. With these six groups we tried to pinpoint those skills and 
knowledge that would help the pupils to learn basic calculations with fractions. 
Those pupils who did well in the pre-test, i.e. recognized the correct decimal form 
of a given fraction, knew the calculation order rule, understood the magnitude of 
a fraction and could subtract fractions with different denominators. Those pupils 
who did poorly in the pre-test did not know the calculation order rule for natural 
numbers and when calculating fractions they used erroneous calculation proce-
dures. Knowing the calculation order rule, recognizing the decimal form for a 
given fraction and understanding the magnitude of a fraction were found to be 
key skills in this study.  
Keywords  
fraction, 7th grader, learning profile 
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Johdanto 
Tutkimuksessa tullaan tarkastelemaan 7.-luokkalaisten varsinaissuomalaisten 
oppilaiden murtolukujen hallinnan kehittymistä kouluvuoden aikana. Oppilai-
den taidoissa tapahtuneiden muutosten perusteella pyritään tunnistamaan erilai-
sia oppimisprofiileja. Oppilaiden taitoa laskea murtoluvuilla on tutkittu maail-
malla jo vuosikymmenien aikana mutta vähemmän on tutkittu sitä miten taito 
kehittyy ja minkälaisia oppimisprofiileja voidaan nostaa esille.  
Murtolukuja pidetään oppilaille vaikeana aihealueena matematiikassa (DeWolf, 
Bassok & Holyoak, 2015; Meert, Grégoire & Noël, 2010; Van Hoof, Lijnen, 
Vercshaffel & Van Dooren, 2015). Ja oppilaiden murtolukujen osaamisen kehitys 
voi olla olematonta. Tutkittaessa oppilaiden murtoluvuilla laskemisen peruslas-
kutaitoja 6. ja 8. luokalla havaittiin, että hyvien ja heikkojen oppilaiden suoriu-
tumisessa oli jo selvä ero 6. luokalla. Heikkojen oppilaiden osaamisessa ei näyttä-
nyt tapahtuvan mitään kehittymistä seuraavan kahden vuoden aikana kun taas 
hyvillä oppilailla tapahtui selvää kehitystä. (Siegler & Pyke, 2013.) 
Murtolukujen oleellisia ominaisuuksia ovat suuruus ja tiheys. Murtolukuja voi-
daan vertailla keskenään ja äärellinen määrä murtolukuja voidaan asettaa suu-
ruusjärjestykseen. Oppilaat eivät välttämättä miellä että murtoluvulla olisi suu-
ruus, ja että se voidaan sijoittaa lukusuoralle vaan he saattavat ajatella murtolu-
kua osana kokonaisesta (Stafylidou & Vosniadou, 2004). Erityisesti murtolukujen 
tiheyden ymmärtäminen vaatii oppilaalta käsitteellistä muutosta. Toisin kuin 
kokonaislukujen kanssa, oppilas ei voi enää tukeutua luettelemiseen saadakseen 
selville seuraavan murtoluvun: Murtoluvun ଵଷ jälkeen ei heti tulekaan 
ଶ
ଷ, sillä vä-
liin mahtuu esimerkiksi luku ଵଶ. Murtoluvuilla ei siis ole yksikäsitteistä seuraajaa 
kuten kokonaisluvuilla.  
Oppilaiden tyypillinen virhe on käsitellä murtolukuja luonnollisina lukuina ja 
soveltaa murtolukuihin luonnollisten lukujen ominaisuuksia kuten kertominen 
suurentaa, jakaminen pienentää ja luvulla on yksikäsitteinen seuraaja ja symboli. 
Oppilaiden tukeutuminen näihin luonnollisten lukujen ominaisuuksiin (natural 
number bias), on erittäin kestävää ja siksi käsitteellisen muutoksen aikaansaami-
nen on hankalaa. (Ni & Zhou, 2005; Vamvakoussi, 2015; Van Hoof, et al., 2015.) 
Tämä luonnollisten lukujen ominaisuuksiin tukeutuminen näkyy esimerkiksi 
murtolukujen suuruusvertailutehtävissä, jolloin oppilas saattaa päätellä luvun  ଵଶ 
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olevan pienempi kuin luku ଷ଻, koska ensimmäisessä murtoluvussa sekä osoittaja 
että nimittäjä ovat pienempiä kuin jälkimmäisen murtoluvun osoittaja ja nimit-
täjä (Ni & Zhou, 2005).  
Murtoluvun suuruuden ymmärtäminen tukee murtolukujen laskuproseduurien 
oppimista (Cramer, Post & delMas, 1999). Esimerkiksi tehtävään ଵଶ ൅
ଵ
ଷ tyypilli-
nen oppilaiden antama virheellinen vastaus on ଶହ (Siegler, 2003). Tämä osoittaa 
sen, ettei tehtävän ratkaisija ole pysähtynyt miettimään, minkä kokoisia lukuja 
hän on laskemassa yhteen. Oppilas, joka ymmärtää murtoluvun suuruuden, 
pystyy päättelemään oikean proseduurin, vaikka ei sitä ensin muistaisikaan. Op-
pilas pystyy hylkäämään väärän proseduurin, jos sen tuottama vastaus ei ole 
järkevän kokoinen ja löytämään sellaisen proseduurin, joka tuottaa oikean kokoi-
sen vastauksen. (Siegler, Thompson & Schneider, 2011.)  
Suomalaisten yläkoulun oppilaiden matemaattista osaamista on tutkittu perus-
koulun päättövaiheessa. Kahdessa vuosikymmenessä, 1980-luvulta 2000-luvulle, 
esimerkiksi murtolukujen kerto- ja jakolaskutehtävissä oikein laskeneiden osuus 
on laskenut lähes kolmekymmentä prosenttiyksikköä (Näveri, 2009, 101). Niemi 
(2004) tutki väitöskirjassaan perusopetuksen 6. luokan oppilaiden matematiikan 
osaamista. Kaikkein heikoimmin ovat oppilaat osanneet muuntaa murtoluvun 
desimaalilukumuotoon ja pyöristää annetun desimaaliluvun sadasosien tarkkuu-
teen. Muita heikosti menneitä osa-alueita ovat desimaalilukujen jakolasku, desi-
maali-, murto- ja prosenttiluvun yhteys, avaruusgeometria, ja taulukon tulkitse-
minen. (Niemi, 2004, 131.) Hihnala (2005, 89) huomasi pitkittäistutkimukses-
saan kuudennen luokan syksystä yhdeksännen luokan kevääseen saman osaa-
mattomuuden murtolukua muunnettaessa desimaalilukumuotoon. Etenkin kuu-
des- ja seitsemäsluokkalaisilla oppilailla murtoluku 6/5 muuntui yleensä desi-
maaliluvuksi muotoon 6,5. Oppilaiden murtolukuosion ratkaisuprosenttien 
keskiarvo nousi 7. luokan syksystä 8. luokan syksyyn 8 prosenttiyksikön verran ja 
8. luokalta 9. luokan syksyyn vain vajaan 2 prosenttiyksikköä. (Hihnala, 2005, 
86.) Heikkoa edistymistä vuosiluokalta toiselle ei voi täysin laittaa murrosiän 
syyksi. Kolmevuotisessa eurooppalaisessa tutkimuksessa Kassel-projektissa ver-
rattiin kuuden Euroopan maan yläkoulun oppilaiden oppimistuloksia keskenään. 
Suomalaiset kahdeksasluokkalaiset hallitsivat murtolukujen välisen kertolaskun 
heikommin kuin muiden maiden 14-vuotiaat, englantilaisia lukuun ottamatta 
(Soro & Pehkonen, 1998, 29). Algebran ja geometrian osa-alueilla muilla mailla 
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oli tilastollisesti merkittävästi paremmat yhteispistemäärät kuin Suomella ja 
Norjalla. Näveri pitää huolestuttavana sitä, että suomalaisten oppilaiden edisty-
minen toisena tutkimusvuotena oli hitaampaa kuin esimerkiksi englantilaisilla, 
saksalaisilla ja unkarilaisilla oppilailla. Tutkimuksen perusteella suomalaiset 
oppilaat olivat algebran ja funktioiden osaamisessa noin yhden lukuvuoden jäl-
jessä tutkimukseen osallistuneiden maiden oppilaiden keskiarvosta. TIMMS 
1999-tutkimuksessa Suomi pärjäsi jo paremmin mutta algebran hallinnassa oli 
edelleen parannettavaa, sillä Suomi sijoittui OECD-maiden keskiarvon alapuolel-
le. (Näveri, 2009, 11.)  
Kuinka hyvin yläkoulunsa aloittavat nuoret hallitsevat ne murtolukujen perus-
laskutoimitukset, jotka on opiskeltu alakoulussa? Ja miten heidän taitonsa mur-
tolukulaskuissa kehittyvät 7. luokan aikana? Tutkimuksen aineisto on kerätty 
edellisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) ollessa voi-
massa, joten on tarkoituksenmukaista esitellä siinä esitetty murtolukuteeman 
järjestys. Opetussuunnitelman mukaan murtolukuihin tutustutaan aluksi alakou-
lun toisella luokalla ja laskuproseduurien harjoittelu alkaa yleensä kolmannella 
luokalla samannimisten murtolukujen yhteen- ja vähennyslaskulla. Neljännellä 
luokalla tutustutaan sekalukukäsitteeseen, viidennellä luokalla supistamiseen ja 
murtoluvun kertomiseen ja jakamiseen luonnollisella luvulla ja kuudennella 
luokalla tutustutaan laventamiseen ja erinimisten murtolukujen yhteen- ja vä-
hennyslaskuun. Suurin osa murtolukuihin liittyvistä peruslaskutoimituksista 
opiskellaan siis jo alakoulussa, ainoastaan murtolukujen välinen kerto- ja jako-
lasku esitellään yleensä uutena asiana yläkoulussa seitsemännellä luokalla. (Ope-
tushallitus, 2004.)  
Tutkimuskysymykset 
1) Miten hyvin oppilaat hallitsevat murtolukujen peruslaskutoimitukset 7. 
luokan syksyllä, 7. luokan jouluna ja 8. luokan syksyllä? 
2) Tapahtuuko oppilaiden murtolukutaidoissa kehittymistä 7. luokan syk-
systä 8. luokan syksyyn? 
3) Minkälaisia oppimisprofiileita aineistosta löydetään? Ja mitä yhteisiä 
tietoja ja taitoja näistä on löydettävissä profiileittain? 
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Menetelmä 
Osallistujat 
Tutkimukseen osallistui aluksi 74 oppilasta turkulaisesta yläkoulusta. Osa oppi-
laista oli mukana vain osassa mittauskerroista, joten kaikissa kolmessa mittauk-
sessa oli mukana yhteensä 62 oppilasta, neljältä luokalta. Jokaista luokkaa opetti 
sama matematiikan opettaja. 
Tehtävät 
Tutkimuksessa testattiin oppilaita kolme kertaa kirjallisella testillä. Testi oli yhtä 
tehtävää lukuun ottamatta koko ajan sama, ja suurin osa tehtävistä oli monivalin-
tatehtäviä (Taulukko 1). Tehtävät 1 ja 2 eivät liittyneet varsinaisesti murtolukui-
hin. Tehtävä 1 mittasi laskujärjestyssääntöä ja näin antoi hieman kuvaa siitä, 
miten oppilas hallitsee luonnollisten lukujen välisiä laskutoimituksia. Tehtävässä 
2 oppilaan tuli löytää annetuista desimaaliluvuista suurin, joten tehtävä antoi 
informaatiota kymmenjärjestelmän hallinnasta. Tehtävän 7, murtoluvun desi-
maalilukuesitys, tilalle vaihdettiin kolmanteen mittaukseen murtolukujen välinen 
kertolaskutehtävä, sillä asia oli opiskeltu uutena seitsemännen luokan aikana ja 
oli mielenkiintoista nähdä kuinka hyvin se oli hallinnassa. Tehtävät 9 ja 10 eivät 
liittyneet niinkään murtolukujen peruslaskutoimituksiin vaan murtolukujen 
tiheyskäsitteeseen. 
Taulukko 1. Kirjallisten testien tehtävät 
Selite Tehtävä 
t1: laskujärjestyssääntö 5 + 2 ∙ 3 
t2: suurin desimaaliluku 1,03     0,256    2,3    0,17 
t3: murtoluvut suuruusjärjestykseen 1/7,  1/12,   1,    5/6,     4/3 
t4: samannimisten erotus 3/7 – 1/7 
t5: erinimisten summa ½ + 1/3 
t6: murtoluvun kertominen luonnollisella luvulla 3 ∙ 1/5 
t7: murtoluvun desimaalilukuesitys 1/3    3. mittaus 1/3 ∙ 6/8 
t8: murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla 4/6 : 2 
t9: murtoluvun tiheys, samannimiset 3/7 ja 5/7 
t10: murtoluvun tiheys, erinimiset  2/4 ja 2/3 
Oppilaiden tuotokset arvioitiin sekä kvantitatiivisesti että kvalitatiivisesti. Oppi-
laan tuli perustella vastauksensa kunkin tehtävän alle laskulla, piirroksella tai 
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sanallisesti. Näin pelkkä arvaaminen ei tuonut täysiä pisteitä. Vastauksesta ja 
perustelusta sai kummastakin yhden pisteen (Kuvio 1). Perustelusta sai pisteen, 
jos se oli tulkittavissa oikeaksi ratkaisuksi. 
 
Kuvio 1. Oppilaan vastaus, perustelu ja annettu pisteytys erinimisten murtoluku-
jen summa –tehtävään. Oppilas käsittelee osoittajia ja nimittäjiä erikseen, ja kir-
joittaa sitten vastauksen murtolukumuotoon. 
Tulokset 
Oppilaiden kokonaispistemäärien minimi-, maksimi- ja keskiarvo sekä hajonta 
kaikilta kolmelta mittauskerralta on esitetty taulukossa 2. Samaan taulukkoon on 
merkitty myös osaamisprosentti, kun kunkin testin maksimipistemäärä oli 20 
pistettä (Taulukko 2). Yksittäisen oppilaan kehitys seitsemännen luokan syksystä 
kahdeksannen luokan syksyyn on kuvattu viivadiagrammilla (Kuvio 2). Osaami-
nen näyttää hajaantuvan, osa oppilaista osaa kahdeksannen luokan alussa 
enemmän kuin vuotta aikaisemmin, osa oppilaista taantuu ja osaa saa pisteitä 
vähemmän kuin seitsemännen luokan alussa. Osaamisprosentti näyttää kasvavan 
keskimäärin noin 3 %-yksikön verran yhden lukuvuoden aikana. 
Taulukko 2. Oppilaiden kolmen eri mittauskerran tunnusluvut ja osaamisprosent-
ti 
Mittauskerta N minimi maksimi keskiarvo hajonta osaamis-% 
1. 7. luokan syksy 74 2,00 16,00 9,264 4,016 46,3 
2. 7. luokan joulu 74 2,00 20,00 11,324 1,170 56,6 
3. 8. luokan syksy 66 1,00 20,00 9,818 4,199 49,1 
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Kuvio 2. Oppilaiden pisteet kullakin mittauskerralle ja niistä piirretty kehitysviiva. 
Oppilaiden osaamisessa tapahtuu hajaantumista verrattaessa ensimmäisen ja 
kolmannen mittauskerran pisteitä toisiinsa 
Lisäksi tutkittiin tehtäväkohtaiset osaamisprosentit kullakin mittauskerralla 
(Taulukko 3). 
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Kun verrataan ensimmäisen ja kolmannen mittauksen välisiä osaamisprosentteja 
tehtävittäin, huomataan, että suurin kehitys on tehtävässä t5 (erinimisten murto-
lukujen summa), jossa osaamisprosentti kasvaa lähes 16 %-yksikköä. Tehtävissä 
t3, t6, t8 ja t9 kehitys on ollut negatiivista, muissa kehitys on ollut noin 4 – 14 %-
yksikköä. Murtoluvun muuntaminen desimaalilukumuotoon (t7) hallittiin hei-
kosti ensimmäisessä mittauksessa ja vielä heikommin toisessa mittauksessa, kol-
mannessa mittauksessa tehtävä oli vaihdettu murtolukujen väliseksi kertolasku-
tehtäväksi. 
Eri oppimisprofiilit  
Kuten edellä havaittiin (Kuvio 2) osa oppilaista parantaa suoritustaan alkumit-
tauksesta toiseen mittaukseen mutta osaamisen taso laskee kolmannessa mit-
tauksessa. Toiset oppilaat tuntuvat hallitsevan asian hyvin jo alkumittauksessa, 
joten parannettavaa on vähän kolmanteen mittauskertaan, ja osa oppilaista pa-
rantaa suoritustaan mittaus mittaukselta. Ikävä kyllä tutkimusjoukossa on myös 
oppilaita, joiden suoritus heikkenee mittauskerrasta toiseen. Minkälaisia oppi-
misprofiileita on löydettävissä oppilaiden joukosta? 
Cramer ym. (1999) tutkimuksen mukaan murtoluvun suuruuden ymmärtämi-
nen tukee laskuproseduurien oppimista. Seuraavaksi keskityn tutkimaan miten 
oppilaat suoriutuivat tehtävissä, joissa murtolukujen suuruuden ymmärtämisestä 
on apua. Tällaisia tehtäviä ovat: t3: murtolukujen suuruusjärjestys ( ଵ଻ ,
ଵ
ଵଶ , 1,ହ
଺ 	݆ܽ	
ସ
ଷ ), t4: samannimisten murtolukujen erotus ( 
ଷ
଻ െ
ଵ
଻	), t5: erinimisten murto-
lukujen summa ( ଵଶ ൅
ଵ
ଷ	), t6: murtoluvun kertominen luonnollisella luvulla (	3 ∙ଵ
ହ	) ja t8: murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla (	
ସ
଺ : 2	). Tehtävä 7 jätettiin 
tässä tarkastelun ulkopuolelle koska harva oppilas sai siitä pisteitä ensimmäisessä 
ja toisessa mittauksessa, ja koska kolmannessa mittauksessa tehtävän tilalla oli 
murtolukujen välinen kertolaskutehtävä. 
Murtolukujen peruslaskutoimituksiin ja murtolukujen suuruusjärjestykseen 
liittyvästä viidestä tehtävästä (t3,…t6, ja t8) muodostettiin summamuuttuja, 
jonka reliabiliteettiarvot eri mittauskerroilla olivat alkumittauksessa Cronbachin 
alpha: 0,704, toisessa mittauksessa Cronbachin alpha: 0,660 ja kolmannessa mit-
tauksessa Cronbachin alpha: 0,582. Oppilaat luokiteltiin hierarkkista klusteriana-
lyysiä käyttäen eri klusteriluokkiin, osaamisprofiileihin, sen mukaan miten hei-
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dän summamuuttujansa oli saanut pisteitä eri mittauksissa. Kun klusteriluokkia 
oli kolme tai neljä, osaamisprofiilit olivat samansuuntaisia. Vasta jaettaessa ai-
neisto viiteen klusteriluokkaan, joukosta nousivat esiin ne oppilaat, jotka hallitsi-
vat murtolukujen suuruusjärjestyksen ja murtolukujen peruslaskutoimituksiin 
liittyvät tehtävät hyvin jo alkumittauksessa, seitsemännen luokan syksyllä (Kuvio 
3).  
 
Kuvio 3. Aineisto jaettuna viiteen osaamisprofiiliin. 
Kuudes klusteriluokka kuitenkin nosti esiin oppilaan, jonka osaamistaso oli alus-
sa heikoin mahdollinen, mutta joka paransi tulostaan kummallakin myöhemmäl-
lä mittauskerralla (Kuvio 4). Jaettaessa aineisto näin moneen luokkaan, oppi-
misprofiiliryhmien koko pienenee ja ryhmä saattaa käsittää enää yhden tai muu-
tamia oppilaita. Koska tuo yksittäinen oppilas tuo positiivisella kehityksellään 
mahdollisesti uutta informaatiota oppimisesta, keskityn tarkemmin tarkastele-
maan kuutta oppimisprofiilia.  
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Kuvio 4. Summamuuttujan kolmella eri mittauskerralla saatujen arvojen perus-
teella muodostetut kuusi klusteria. 
Taulukko 4. Klusteriluokat, frekvenssit ja nimitykset 
Klusteriluokka Frekvenssi Nimi 
1 11 Heikot 
2 25 Taantujat 
3 17 Hieman oppivat 
4 1 Oppii 
5 6 Hyvät 
6 2 Ulkoa oppivat  
Seuraavaksi tarkastelen tarkemmin kuuden klusterin joukkoa ja kunkin klusterin 
tehtäväkohtaisia osaamisprosentteja ensimmäisessä mittauksessa (Taulukko 5), 
toisessa mittauksessa (Taulukko 6) ja kolmannessa mittauksessa (Taulukko 7). 
Tarkastelun kohteena ovat kaikki tehtävät 1 – 10 mahdollisen lisäinformaation 
saamiseksi oppilaiden valmiuksista ja taidoista eri mittauskerroilla. 
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Taulukko 5. Ensimmäisessä mittauksessa oikein vastanneiden osuudet oppi-
misprofiileittain 
Tehtävä Heikot 
(11),  
Taantu-
jat (25) 
Ulkoa-
oppivat 
(2) 
Hieman 
oppivat 
(17) 
Oppii 
(1) 
Hyvät 
(5) 
t1: laskujärjestyssääntö 36 % 80 % 50 % 76 % 0 % 80 % 
t2: suurin desimaaliluku 91 % 100 % 100 % 94 % 0 % 100 % 
t3: murtoluvut suuruusjärjestykseen 9 % 72 % 0 % 41 % 0 % 80 % 
t4: samannimisten erotus 82 % 100 % 50 % 100 % 0 % 100 % 
t5: erinimisten summa 0 % 64 % 0 % 24 % 0 % 100 % 
t6: murtoluvun kertominen luon-
nollisella luvulla 
18 % 80 % 0 % 41 % 0 % 80 % 
t7: murtoluvun desimaalilukuesitys 0 % 56 % 0 % 0 % 0 % 60 % 
t8: murtoluvun jakaminen luonnol-
lisella luvulla 
27 % 60 % 0 % 24 % 0 % 80 % 
t9: murtoluvun tiheys, samannimiset 45 % 16 % 0 % 29 % 100 % 0 % 
t10: murtoluvun tiheys, erinimiset  36 % 36 % 50 % 53 % 100 % 20 % 
Lähes kaikki oppilaista tunnistivat suurimman desimaaliluvun (t2) mutta lasku-
järjestyssääntö (t1) on monelle tutkimuksen oppilaista vielä epäselvä yläkouluun 
tultaessa (Taulukko 5). Murtolukujen suuruusjärjestystä ei hallita mutta suurin 
osa osaa laskea samannimisten murtolukujen erotuksen. Ainoastaan Hyvät hal-
litsevat erinimisten murtolukujen summan ja luonnollisella luvulla murtoluvun 
kertomisen ja jakamisen. 
Taulukko 6. Toisessa mittauksessa oikein vastanneiden osuudet oppimisprofiileittain
Tehtävä Heikot 
(11) 
Taantujat 
(25) 
Ulkoa-
oppivat 
(2) 
Hieman 
oppivat 
(17) 
Oppii 
(1) 
Hyvät 
(5) 
t1: laskujärjestyssääntö 36 % 96 % 100 % 94 % 100 % 100 % 
t2: suurin desimaaliluku 100 % 100 % 50 % 94 % 100 % 100 % 
t3: murtoluvut suuruusjärjestykseen 9 % 68 % 50 % 35 % 0 % 100 % 
t4: samannimisten erotus 82 % 100 % 100 % 94 % 100 % 100 % 
t5: erinimisten summa 45 % 84 % 100 % 82 % 100 % 100 % 
t6: murtoluvun kertominen luonnollisella 
luvulla 
36 % 76 % 100 % 59 % 0 % 80 % 
t7: murtoluvun desimaalilukuesitys 0 % 36 % 50 % 6 % 0 % 80 % 
t8: murtoluvun jakaminen luonnollisella 
luvulla 
27 % 64 % 100 % 41 % 0 % 100 % 
t9: murtoluvun tiheys, samannimiset 55 % 24 % 50 % 29 % 0 % 60 % 
t10: murtoluvun tiheys, erinimiset  55 % 48 % 50 % 65 % 0 % 80 % 
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Toisessa mittauksessa oppilaat ovat oppineet erinimisten murtolukujen summan 
ja suurempi joukko osaa myös kertoa luonnollisella luvulla (Taulukko 6). Murto-
lukujen suuruusjärjestyksen hallinnassa ei ole tapahtunut juurikaan kehittymistä 
ensimmäiseen mittauskertaan verrattuna.  
Kolmannessa mittauksessa (Taulukko 7) erinimisten murtolukujen summa –
tehtävässä, sekä murtoluvun kertolasku- että jakolaskutehtävässä tapahtuu suori-
tuksen heikkenemistä etenkin ryhmässä Taantujat. 
Taulukko 7. Kolmannessa mittauksessa oikein vastanneiden osuudet ryhmittäin 
Tehtävä Heikot 
(11) 
Taantujat 
(25) 
Ulkoa-
oppivat 
(2) 
Hieman 
oppivat 
(17) 
Oppii 
(1) 
Hyvät 
(5) 
t1: laskujärjestyssääntö 45 % 16 % 100 % 94 % 100 % 100 % 
t2: suurin desimaaliluku 100 % 100 % 100 % 94 % 0 % 100 % 
t3: murtoluvut suuruusjärjestykseen 18 % 68 % 0 % 29 % 100 % 100 % 
t4: samannimisten erotus 45 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 
t5: erinimisten summa 9 % 64 % 50 % 71 % 0 % 100 % 
t6: murtoluvun kertominen luonnollisella 
luvulla 
0 % 32 % 0 % 65 % 100 % 100 % 
t7: murtolukujen kertolasku 18 % 40 % 0 % 47 % 0 % 80 % 
t8: murtoluvun jakaminen luonnollisella 
luvulla 
9 % 16 % 0 % 12 % 0 % 100 % 
t9: murtoluvun tiheys, samannimiset 9 % 12 % 0 % 12 % 0 % 40 % 
t10: murtoluvun tiheys, erinimiset  18 % 52 % 0 % 65 % 0 % 60 % 
Tiheyteen liittyvät tehtävät (t9 ja t10) osattiin yleisesti heikosti ja siitäkin huoli-
matta ne antavat liian positiivisen kuvan oppilaiden osaamisen tasosta. Tehtävät 
olivat monivalintatehtäviä, joiden oikea vastausvaihtoehto oli ”monta” ja muut 
vaihtoehdot olivat ”0” ja ”1”. Oppilas saattoi virheellisellä päättelyllään päätyä 
siihen, että annettujen murtolukujen välissä olisi vain kaksi murtolukua ja siten 
rengastaa oikean vastausvaihtoehdon ”monta”, ja näin saada pisteen. Siksi tarkas-
telen seuraavaksi tarkemmin, miten oppilaat perustelivat vastauksensa. 
Perusteluiden tarkempi tarkastelu 
Oppilaiden antamat perustelut luokiteltiin luokitteluavaimella viiteen luokkaan 
(Taulukko 8). Luotettavuuden varmistamiseksi lisäkseni toinen henkilö luokitteli 
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ensimmäisen ja toisen mittauskerran vastaukset. Verrattaessa luokitteluja vastaa-
vuus luokittelujen välillä oli noin 95 % ja keskustelun jälkeen päästiin 100 % 
yksimielisyyteen. Oppilaiden perustelut arvioitiin pistein siten, että luokan 4 tai 5 
perustelusta sai yhden pisteen, muista ei tullut pisteitä. 
Taulukko 8. Oppilaiden perustelujen luokittelu ja esimerkki kustakin tyypistä. 
Perustelu Luokka Esimerkki 
on tyhjä 1  
ei lisäinformaatiota 2 ”Arvasin”, tai antaa vastauksen uudestaan: ଷହ 
on väärä 3 Väärä proseduuri: 3 ∙ ଵହ ൌ
ଷ∙ଵ
ଷ∙ହ ൌ
ଷ
ଵହ 
on oikea 4 Oikea proseduuri, selitys tai kuva 
osoittaa ymmärrystä 5 Käyttää oikeita käsitteitä oikeassa kohdassa: ”2,3 on suurin 
koska siinä on eniten kokonaisia.” 
Seuraavaksi esittelen esimerkit vastausluokista 3 - 5 (Kuviot 5 - 7). 
 
Kuvio 5. Vastausluokka 3: Perustelu kuvaa virheellistä proseduuria. (Oppilas 69A) 
 
Kuvio 6. Vastausluokka 4: Sanallinen perustelu kuvaa oikeaa proseduuria. (Oppi-
las 40B) 
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Kuvio 7. Vastausluokka 5: Oppilas perustelee vastauksensa piirroksella, joka il-
mentää ymmärrystä yhteenlaskun ja kertolaskun välillä. (Oppilas 29B) 
Seuraavaksi esittelen tehtävien t3 – t6 ja t8 perustelujen jakautumisen luokittain 
kaikissa kolmessa mittauksessa. 
 
Kuvio 8. Oppilaiden perusteluissa moni tukeutuu laskuproseduuriin 
Tehtävässä kolme (Kuvio 8) ymmärryksen osoittamiseksi tulkittiin se, että vas-
taaja käytti oikein pienempi kuin - tai suurempi kuin –merkkiä tai että hän 
muutti murtoluvun ସଷ sekalukumuotoon ja näin osoitti ymmärtävänsä, että kysei-
nen luku on suurempi kuin yksi kokonainen. Tyypilliset virheet johtuivat juuri 
murtoluvun ସଷ sijoittamisesta muihin lukuihin nähden väärään kohtaan tai luvun 
yksi puuttumisesta. Vain harva jätti tehtävän perustelun kokonaan tyhjäksi. 
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Samannimisten murtolukujen erotus –tehtävän perusteluissa korostui laskupro-
seduurin nojaaminen (Kuvio 9). Vääriä perusteluja oli todella vähän ja ne vähe-
nivät mittaus mittaukselta. 
 
Kuvio 9. Oppilaiden perusteluissa oikea laskuproseduuri hallitsee alusta asti 
Erinimisten murtolukujen summa –tehtävässä (Kuvio 10) toisella mittauskerralla 
oikeiden vastausten määrä nousee huimasti ensimmäiseen mittaukseen verrattu-
na mutta kolmannella kerralla oikeiden vastausten määrä laskee. Yhä suurempi 
osa oppilaista jätti perustelun tyhjäksi 
 
Kuvio 10. Alkumittauksessa väärään laskuproseduuriin nojaavia oli enemmän 
kuin oikeaan laskutapaan nojaavia, mutta oikeaa laskutapaa käyttävien määrä 
kasvaa huimasti 2. mittauksella 
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Tehtävän kuusi perusteluissa (Kuvio 11) toisella mittauskerralla laskua perustel-
tiin oikealla prosessilla ja löytyipä jopa ymmärrystä osoittavia ratkaisuja (Kuvio 
6). Kolmannella mittauskerralla virheellisten laskuproseduurien käyttö kuitenkin 
lisääntyi ja oikeiden proseduurien käyttö väheni. 
 
Kuvio 11. Oppilaat perustelivat 1. ja 2. mittauksessa vastaustaan enemmän oikeal-
la proseduurilla kuin 3. mittauksessa 
Tehtävän kahdeksan perusteluissa (Kuvio 12) korostuu väärän laskuproseduurin 
käyttö sekä ensimmäisessä että kolmannessa mittauksessa. Toisessa mittauksessa 
oikeaa laskuproseduuria käyttää useampi kuin väärää mutta perusteluja jätetään 
myös tyhjäksi eniten juuri toisessa mittauksessa. 
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Kuvio 12. Toisella mittauskerralla suurin osa oppilaista perusteli vastaustaan 
oikealla proseduurilla mutta palasi virheelliseen proseduuriin kolmannella mit-
tauskerralla 
Oppimisprofiiliryhmien tarkempi tarkastelu 
Aineiston pieni koko mahdollisti oppilaiden vastausten uudelleen läpikäymisen 
käsin. Oppilaat jaettiin oppimisprofiilinsa mukaan ryhmiin ja sitten ryhmä ker-
rallaan käytiin oppilaiden vastaukset läpi paperi paperilta etsien vastauksista 
yhteisiä piirteitä. 
Klusteri 1: Heikot, n = 11 
Oppilaat pärjäsivät alkutestissä heikosti, paransivat toisessa mittauksessa hieman 
mutta taantuivat lähtötasonsa alapuolelle kolmannessa mittauksessa. Tähän 
luokkaan kuuluvia oppilaita yhdisti se, että he eivät muista ryhmistä poiketen 
hallinneet laskujärjestyssääntöä. He kuitenkin tunnistivat annetuista desimaali-
luvuista suurimman. Murtolukujen järjestäminen suuruusjärjestykseen ei onnis-
tunut ryhmältä oikein missään mittauksessa. Murtolukujen peruslaskutoimituk-
siin liittyvissä tehtävissä oppilaiden ratkaisuissa näkyi vahva nojaaminen luon-
nollisten lukujen ominaisuuksiin. Toisessa mittauksessa lähes puolet osasi jo 
ratkaista erinimisten murtolukujen summan mutta kolmannessa mittauksessa 
moni palasi aikaisempaan strategiaansa. Virheelliset ratkaisut ilman perusteluja 
lisääntyivät paljon kolmannessa mittauksessa. 
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Klusteri 2: Taantujat, n = 25 
Tämä on ryhmistä suurin. Oppilaat hallitsivat asiat alussa hyvin. Samannimisten 
murtolukujen erotus hallittiin todella hyvin ja erinimisten summa kohtuullisesti. 
Noin 70 % ryhmän oppilaista hallitsi murtolukujen suuruusjärjestyksen. Tässä 
ryhmässä tunnistettiin murtoluvun desimaalilukuesitys alkumittauksessa mutta 
tieto tuntui osalta katoavan toisessa mittauksessa. Kolmannessa mittauksessa 
yllättäen laskujärjestyssääntö näytti oppilailta unohtuneen. Virheelliset prose-
duurit lisääntyivät toisessa ja kolmannessa mittauksessa etenkin kerrottaessa ja 
jaettaessa murtolukua luonnollisella luvulla. 
Klusteri 3: Hieman oppivat, n = 17 
Tämä ryhmä hallitsi alkumittauksessa laskujärjestyssäännön, desimaalilukujen 
suuruusvertailun ja samannimisten murtolukujen erotuksen. Hieman alta puolet 
ryhmästä osasi alussa järjestää murtoluvut suuruusjärjestykseen mutta oikeiden 
vastausten lukumäärä väheni mittaus mittaukselta. Toisessa mittauksessa 
erinimisten murtolukujen summan hallitsi jo yli 80 %, kun alkumittauksessa 
tehtävän osasi 24 %.  Kerto- ja jakolaskussa näkyi aluksi virheellinen proseduuri, 
minkä käyttö väheni toisessa ja kolmannessa mittauksessa kertolaskun osalta, 
mutta virheellisen proseduuriin nojaaminen lisääntyi murtoluvun jakolaskussa 
kolmannella mittauskerralla. 
Klusteri 4: Oppiva, n = 1 
Tämän klusterin muodostaa yksi ainoa oppilas. Alussa hän ei hallinnut mitään 
testin tehtävistä. Ratkaisuissa näkyi vahva nojaaminen luonnollisten lukujen 
ominaisuuksiin. Toisessa mittauksessa hän sai jo laskujärjestyssäännön oikein, 
tunnisti suurimman desimaaliluvun, hallitsi niin samannimisten murtolukujen 
erotuksen kuin erinimisten murtolukujen summankin. Kolmannessa mittaukses-
sa hän osasi ratkaista tulon oikein sekä järjestää murtoluvut suuruusjärjestyk-
seen. Murtoluvun jakamisen luonnollisella luvulla hän silti ratkaisi joka kerta 
jakamalla sekä osoittajan että nimittäjän annetulla jakajalla. Merkittävää on, että 
hänen suorituksensa paranee mittaus mittaukselta. 
Klusteri 5: Hyvät, n = 5 
Tässä ryhmässä saavutetaan kattoefekti, ryhmä osasi alkumittauksessa hyvin 
testin tehtävät. Murtoluvun desimaalilukuesitystä eivät silti kaikki tunnistaneet 
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vielä toisessakaan mittauksessa. Tämä on ainut ryhmä, jossa uusi asia, murtolu-
kujen välinen kertolasku, hallitaan hyvin. Tiheystehtävien kohdalla (t9 ja t10) 
kaikki nojaavat aluksi luonnollisten lukujen ominaisuuksiin mutta toisessa ja 
kolmannessa mittauksessa näin tekee enää yksi oppilas. 
Klusteri 6: Ulkoa oppineet, n = 2 
Ryhmän muodosti vain kaksi oppilasta. Alussa he tunnistivat vain suurimman 
desimaaliluvun. He eivät hallinneet murtolukujen suuruusvertailua vaan nojasi-
vat luonnollisten lukujen ominaisuuksiin järjestäen murtoluvut suuruusjärjestyk-
seen joko osoittajien tai nimittäjien mukaan. Toisessa mittauksessa he kuitenkin 
saavuttivat loistavan tuloksen, murtolukujen peruslaskutoimitukset sujuivat 
vaikka toinen heistä ei vieläkään saanut murtolukujen suuruusvertailua oikein. 
Kolmannessa mittauksessa molemmat olivat palanneet käsityksissään lähes sa-
maan ensimmäisen mittauksen kanssa: samannimisten murtolukujen erotus 
hallittiin mutta erinimisten summan sai oikein vain toinen oppilaista. Kerto- ja 
jakolaskussa oppilaat tukeutuivat jälleen väärään laskuproseduuriin eli kertoivat 
sekä osoittajan että nimittäjän annetulla kertojalla ja jakoivat sekä osoittajan että 
nimittäjän annetulla jakajalla. 
Pohdintaa  
Tutkimuksessa selvitettiin miten oppilaat hallitsevat luonnollisten lukujen lasku-
järjestyssäännön, lukujen suuruusvertailun desimaaliluvuilla ja murtoluvuilla, 
murtolukujen peruslaskutoimitukset ja murtolukujen tiheyskäsitteen. Oppilaita 
testattiin kolme kertaa kynä ja paperi -testillä, alkumittaus oli seitsemännen luo-
kan syksyllä, toisen kerran joulun tienoilla ja kolmannen kerran kahdeksannen 
luokan syksyllä. 
Laskujärjestyssääntö osattiin melko hyvin (63,5 %) seitsemännen luokan alussa ja 
tilanne parani kolmannessa mittauksessa (77,3 %). Mutta noin neljännes oppi-
laista ei hallitse laskujärjestyssääntöä vielä kahdeksannen luokan alussakaan. 
Seitsemännen luokan syksyllä oppilaat hallitsivat mukavasti murtolukujen suu-
ruusjärjestyksen mutta taito heikkeni kahdeksannelle tultaessa. Ongelmia osalla 
aiheutti sekaluvun sijoittaminen oikeaan paikkaan. Todella moni jätti luvun yksi 
joko kokonaan sijoittamatta tai sijoitti sen suurimmaksi luvuksi. Tästä välittyy 
sama ajatus kuin Stafylidoun ja Vosniadoun (2004) tutkimuksessa, että oppilaat 
ajattelevat murtolukuja osana jostain kokonaisesta ja että murtoluvun suuruus 
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on luvun nolla ja yksi välissä. Ainoa tehtävä, jossa oppilaiden suorituksen kes-
kiarvo näytti paranevan mittaus mittaukselta oli samannimisten murtolukujen 
erotus –tehtävä, kahdeksannen luokan alussa osaamisprosentti oli peräti 86,4 %. 
Vertailun vuoksi erinimisten murtolukujen summa tehtävässä osaamisprosentti 
kahdeksannella luokalla oli noin 53 % eli noin puolet ei osaa laskea erinimisiä 
murtolukuja yhteen kahdeksannen luokan alussa. Oppilaiden taito murtoluvun 
kertomiseen ja jakamiseen luonnollisella luvulla taantui seitsemänneltä luokalta 
kahdeksannelle luokalle tultaessa. Tiheystehtävissä (t9 ja t10) ei tapahtunut juu-
rikaan muutosta.  
Muutos oppilaiden testisuorituksissa oli vähäistä ensimmäisen ja kolmannen 
mittauksen välillä, keskimäärin vain noin 3 %-yksikköä. Tämä havainto on sa-
mansuuntainen Hihnalan (2005) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan keskimää-
räinen kehitys murtolukujen ratkaisuprosentissa seitsemänneltä luokalta kahdek-
sannelle luokalle olisi noin 8 %-yksikköä. Murtoluvun muuntaminen desimaali-
luvuksi osattiin heikosti, mikä oli yhdenmukainen Niemen (2004) ja Hihnalan 
(2005) havaintojen kanssa. Näverin (2009) huoli siitä, että oppilaat eivät edisty 
toivotulla tavalla yläkoulun ensimmäisen lukuvuoden aikana, näyttäisi pitävän 
edelleen paikkansa, vaikka suoritusten hetkittäistä paranemista onkin nähtävissä 
toisessa mittauksessa.  
Aineisto jaettiin kuuteen oppimisprofiiliin (Heikot, Taantujat, Hieman oppivat, 
Oppiva, Hyvät ja Ulkoa oppineet) sen mukaan miten murtoluvun suuruuskäsit-
teeseen liittyvä, viiden tehtävän summamuuttuja, sai pisteitä kolmella eri mit-
tauskerralla. Heikkojen ryhmässä murtolukujen suuruusjärjestystä ei hallittu 
missään vaiheessa mikä osittain näkyi virheellisinä laskuproseduureina ja tukeu-
tumisena luonnollisten lukujen ominaisuuksiin. Heikkojen suoriutumisessa ei 
juurikaan tapahtunut kehittymistä. Hieman oppivien ryhmässä näkyi heidän 
kykynsä oppia uutta. Murtoluvun suuruusjärjestystehtävässä oikeiden ratkaisu-
jen määrä väheni mutta esimerkiksi murtoluvun kertominen luonnollisella luvul-
la osattiin paremmin myöhemmillä mittauskerroilla. Ehkäpä seitsemännen luo-
kan opetus oli enemmänkin keskittynyt nimenomaan laskuproseduurien oppi-
miseen ja kertaamiseen kuin murtoluvun suuruuden ymmärtämiseen. Ryhmä 
Taantujat kattoi noin kolmasosan tutkimusjoukosta. Suurin osa tämän ryhmän 
oppilaista hallitsi murtolukujen suuruusvertailun seitsemännen luokan alussa, 
eikä siinä tapahtunut suurtakaan muutosta. Yllättäen kuitenkin laskujärjestys-
sääntö unohdettiin kahdeksannelle luokalle tultaessa. Oppiva oppilas ei hallinnut 
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alussa mitään mutta toisessa mittauksessa hän hallitsi jo laskujärjestyssäännön, 
murtolukujen summan ja erotuksen. Ja kolmannessa mittauksessa hän hallitsi 
murtolukujen suuruusjärjestyksen ja tulon oikein. Ilmeisesti opetus oli nyt osu-
nut maaliinsa, sillä oppilas paransi koko ajan suoritustaan. Hyvät hallitsivat ala-
koulun asiat hyvin yläkouluun tullessaan. Mutta muutama Hyvistäkään ei tun-
nistanut murtoluvun ଵଷ desimaalilukuesitystä. Tämä antaa viitteitä siitä, että käsit-
teet opetetaan toisistaan irrallaan, jolloin oppilaat eivät välttämättä näe yhteyttä 
murtolukujen ja desimaalilukujen välillä. Ryhmä Ulkoa oppineet oli onneksi 
pieni, sen muodosti vain kaksi oppilasta. Tämä ryhmä löysi alkumittauksessa 
suurimman desimaaliluvun mutta ei osannut juuri muuta. Toisessa mittauksessa 
he kuitenkin loistivat, murtolukujen peruslaskutoimitukset sujuivat vaikka vielä-
kään toinen heistä ei saanut murtolukujen suuruusjärjestystä oikein. Kolmas 
mittaus oli vain hieman ensimmäistä parempi, oppilaat palasivat käyttämään 
virheellisiä laskuproseduureja. 
Tarkasteltaessa oppilaiden antamia perusteluja vastauksilleen, proseduurit koros-
tuivat. Hyvin vähän perusteltiin vastausta sanallisesti ja vielä vähemmän piirrok-
sin. Näyttää siltä, että traditio siitä, miten matematiikkaa kirjoitetaan ja minkä-
lainen perustelumuoto on hyväksyttävää, suosii ylivoimaisesti symbolista esitys-
tapaa. Tämä on toki matemaatikoille se oikea ja hyväksi havaittu työtapa mutta 
sopiiko se tavalliselle yläkoulun oppilaalle?  
Koska aineisto on melko pieni, myös oppimisprofiiliryhmien koot jäivät pieniksi, 
ja yksi oppilas saattoi muodostaa oman ryhmänsä. Tilastollisia yleistyksiä aineis-
ton pohjalta ei voida tehdä mutta opettajan työn kannalta on mielenkiintoista 
etsiä, mikä on se riittävä tieto- ja taitotaso, jolle oppilas pystyy vielä konstruoi-
maan ja näin muokkaamaan omaa käsitystään murtoluvuista. Murtolukujen 
suuruuden ymmärtäminen näyttäisi olevan avainasemassa murtolukujen lasku-
proseduurien ymmärtämiselle. Ne ryhmät, joissa murtolukujen suuruusvertailu 
sujui, myös laskuproseduurit tuntuivat sujuvan. Ne oppilaat, jotka eivät hallin-
neet laskujärjestyssääntöä 7. luokalle tullessaan, eivät myöskään juurikaan kehit-
tyneet lukuvuoden aikana. Tällaiset oppilaat ovat vaarassa pudota opetuksesta. 
Kun taas ne oppilaat, jotka tunnistivat 7. luokalle tullessaan murtoluvun desi-
maalilukuesityksen, olivat jo lähtökohtaisesti vahvoilla, pystyivät hyödyntämään 
annettua opetusta ja oppimaan uutta. 
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Missä sitten on vika? Opetetaanko murtolukuja liian varhain alakoulussa, jolloin 
oppilaat eivät vielä ymmärrä mistä on kyse? Mielestäni murtolukuja aletaan joko 
pohjustamaan aivan liian aikaisin tai sitten siirrytään liian aikaisin pois konkreet-
tisten mallien ääreltä symboliesitysmuotoon. Mielestäni murtolukujen opettami-
nen kannattaisi siirtää vasta esimerkiksi neljännelle luokalle ja opettaa murtolu-
kuja yhdellä kertaa hieman pidempi ajanjakso ja päästä samalla myös hieman 
pidemmälle. Tällöin oppilaat ehtisivät ihmetellä murtoluvun suuruutta, opetella 
samannimisten murtolukujen yhteen- ja vähennyslaskua, tutustua sekaluvun 
käsitteeseen ja sekalukujen yhteen- ja vähennyslaskuun, ja opetella jopa murtolu-
vun kertomista ja jakamista luonnollisella luvulla. Näin murtoluvuista ja niiden 
välisistä laskutoimituksista olisi mahdollista muodostaa yhtenäisempi kuva. Ope-
tussuunnitelmassa (2004) murtolukujen opetus oli pirstottu viiden kouluvuoden 
ajalle, jolloin yksittäinen murtolukujakso oli kovin lyhyt sekä ajallisesti että asia-
sisällöllisesti.  
Murtoluvun suuruuden ymmärtämiseen tulisi mielestäni kiinnittää enemmän 
huomiota alakoulussa, jotta oppilaat ymmärtäisivät sen laajemminkin kuin osana 
kokonaista. Liikaa kiirehditään opettamaan oppilaille laskuproseduureja symbo-
lien avulla. Symboliesityksessä oppilaat helposti turvautuvat tuttuihin piirteisiin, 
ja hyödyntävät luonnollisten lukujen ominaisuuksia ymmärtämättä murtoluvun 
merkitystä. Ilman murtoluvun suuruuden ymmärtämistä, laskuproseduureja 
opitaan ulkoa hetkeksi ja sitten unohdetaan. Matematiikan aineenopettajalla 
saattaa olla liian positiivinen kuva uusien oppilaidensa todellisesta osaamistasos-
ta katsoessaan alakoulun matematiikan opetussuunnitelman sisältöä. Opettajan 
olisikin hyvä testata yläkoulutulokkaansa ja varmistaa hallitsevatko oppilaat 
luonnollisten lukujen laskujärjestyssäännön, murtolukujen suuruusvertailun ja 
tunnistavatko he murtoluvun desimaalilukuesityksen. Edellä mainitut kolme 
taitoa erottelivat oppilaita tässä tutkimuksessa. Oppilaat, jotka hallitsivat hyvin 
murtolukujen peruslaskutoimitukset, osasivat yleensä myös järjestää murtoluvut 
suuruusjärjestykseen Tutkimuksen oppilaiden suorituksissa tapahtui kehittymis-
tä vain muutaman prosenttiyksikön verran yhden lukuvuoden aikana. Jotain on 
tehtävä toisin, jotta saadaan oppi menemään paremmin perille. 
Uudistuneessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014), matema-
tiikan tavoitteissa vuosiluokille 7 – 9, nostetaan esille konkretia ja toiminnallisuus 
keskeisenä osana matematiikan opetusta ja opiskelua. Opettajien tulisi rohkaista 
oppilaita käyttämään ajattelua tukevia piirroksia ja välineitä, mikä osaltaan tukee 
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tavoitetta kehittää viestintä-, vuorovaikutus- ja yhteistyötaitoja. (Opetushallitus 
2014.). Ehkäpä uusi opetussuunnitelma luo viimein tilaa myös muillekin peruste-
lutavoille kuin symboliselle esitysmuodolle. Oleellista on oppilaan ajattelun nä-
kyväksi tekeminen, tavalla tai toisella. Opetussuunnitelmassa velvoitetaan ai-
neenopettaja tukemaan oppilasta, jos hän havaitsee puutteita alempien vuosi-
luokkien keskeisissä sisällöissä, vaikka ne kuuluisivatkin alakoulun opetussuun-
nitelmaan. Aineenopettajien ja luokanopettajien olisi aika uudistaa opetustaan 
opetussuunnitelman hengessä ja antaa oppilaille konkretiaa oppimisen tueksi ja 
mahdollisuus ilmaista matemaattista ajatteluaan eri tavoin.  
Jatkossa olisi kiinnostavaa toteuttaa interventio ja tutkia miten konkretia ja mur-
toluvun suuruuteen keskittyminen yhdessä vaikuttaisivat 6.-luokkalaisten ja 7.-
luokkalaisten murtolukutaitoihin.  
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kylmän sodan historiaan liittyvän verkkokurssin. Kurssi toteutettiin tutkivan op-
pimisen periaatteiden mukaisesti. Opettajaopiskelijat laativat laajoja aineistoteh-
täviä, joista he myös antoivat kirjallista palautetta lukiolaisille. Artikkelissamme 
selvitämme, mihin opettajaopiskelijoiden antama palaute kohdistui, sekä mitä 
palaute kertoo opettajaopiskelijoiden käsityksistä hyvästä historian opetuksesta. 
Aineistomme osoittaa, että tutkivan ja taitopohjaisen oppimisen mukaisen histo-
riallisen tiedonluonteen ymmärtämiseen ohjaavan palautteen antaminen on 
haastavaa. Erityisesti opettajaopiskelijoille tuotti palautteissaan ongelmia sitoa 
dokumenttityöskentely historiallisen tiedonmuodostuksen prosesseihin sekä ohja-
ta opiskelijoita kehittämään taitopohjaista historianosaamista.  
Avainsanat 
arviointi, digitaalinen oppiminen, historiakäsitys, tutkiva oppiminen 
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Abstract  
In 2016 history teacher students planned and implemented an online course for 
upper secondary school students. The course was based on inquiry-based learn-
ing. Content-wise, the course dealt with the Cold War history. In practice, teacher 
students planned source-based assignments, and finally assessed students’ an-
swers. In this article we study the feedback given by teacher students, where it was 
fixed, and what this tells of teacher students’ ideas about good history teaching. 
Our data points out to difficulties in giving feedback that would help to grasp the 
nature of historical knowledge that is the basis for inquiry- and skill-based learn-
ing. Teacher students had problems especially in combining source-based inter-
pretations to the processes of historical understanding, as well as guiding students 
to develop their historical understanding and skills. 
Keywords 
assessment, digital learning, conception of history, inquiry-based learning 
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Historian opetus murroksessa 
Historian opetuksen voi sanoa olevan murroksessa eri kouluasteilla. Peruskoulun 
uusissa opetussuunnitelmissa on siirrytty entistä selkeämmin korostamaan histo-
riallisten taitojen ja historiallisen tiedon luonteen merkitystä. Myös lukio liittyi 
tähän jatkumoon aikaisempaa vahvemmin elokuussa 2016 voimaan astuneessa 
opetussuunnitelmassa. Samalla kuitenkin historian pakollisten kurssien luku-
määrä tippui kolmeen. Ylioppilaskirjoituksissa historian kirjoittajien määrä on 
vuosi toisensa jälkeen laskenut. Tämä yhdessä kuntien kiristyvän talouden ja 
kouluun kohdistuvien säästöjen kanssa aiheuttaa sen, että monessa lukiossa tar-
jotaan ainoastaan valtakunnalliset pakolliset ja syventävät historian kurssit. Ope-
tussuunnitelmauudistuksen sekä taloudellisten säästöpaineiden ohella kouluop-
pimiseen kohdistuu myös pedagogisen uudistamisen paine, joka näkyy oppimis-
käsityksen ja oppimisympäristöjen tasolla muun muassa pyrkimyksenä digitaali-
sen oppimisen edistämiseen.  
Opetussuunnitelmien mukaan historian opetuksen lähtökohtana tulee olla histo-
rian tiedonalan luonne sekä historiallisen tiedonmuodostuksen perusteet, eli 
historiallisen tiedon monitulkintaisuuden, suhteellisuuden ja syy-yhteyksien 
monisäikeisyyden ymmärtäminen. Opiskelijan tulisi historian sisältötietojen 
hallinnan lisäksi kyetä soveltamaan sitä hankkiessaan ja arvioidessaan kriittisesti 
menneisyyttä koskevaa tietoa. Tiedoista tulisi kyetä rakentamaan jäsentyneitä 
kokonaisuuksia, jotka osoittavat aikasuhteiden ja syy- ja seuraussuhteiden hallin-
taa. Lisäksi opiskelijan tulee kyetä arvioimaan erilaisia ilmiöitä ja tiedonlähteitä 
kriittisesti. (Opetushallitus, 2003, s. 176; Opetushallitus, 2015, s. 186). Tämä 
tarkoittaa, ettei historian oppiminen voi perustua valmiiksi rakennettujen men-
neisyyden tarinoiden toistamiseen, vaan sen on oltava aktiivista tiedon tuotta-
mista ja arvioimista erilaisen lähdeaineiston pohjalta. Tällöin on kyse tutkivasta 
oppimisesta, jossa oppijan rooli on aktiivinen tiedon konstruoija, ei valmiiden 
vastausten säilöjä.  
Jyväskylän yliopiston historian ja etnologian laitos yhdessä opettajankoulutuslai-
toksen kanssa järjestivät kevätlukukaudella 2016 historian soveltavan, itsenäisesti 
verkossa suoritettavan Kylmän sodan historiaa -lukiokurssin. Historian aineen-
opettajaksi opiskelevat suunnittelivat ja arvioivat kurssin tehtävät ohjatusti osana 
pedagogisia opintojaan. Kurssin suorittaminen perustui erilaisten dokumenttien 
analysointiin. Opettajaopiskelijat suunnittelivat opetuspakettinsa historian lai-
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toksen tutkijoiden kokoamien dokumenttien pohjalta. Kurssi pyrki omalta osal-
taan vastaamaan historian opetuksen murrokseen sekä tarjoamalla lukiolaisille 
soveltavan historiankurssin että antamalla opettajaopiskelijoille käytännön ko-
kemusta verkkokurssin suunnittelemisesta ja toteuttamisesta. Kantavana ajatuk-
sena oli myös luoda opetussuunnitelmien tavoitteiden mukaisesti tutkivaan op-
pimiseen perustuva kurssi, jossa lukiolainen ei toista sisältötietoa, vaan opiskelee 
historian taitoja ja historiallisen tiedon luonnetta.  
Tarkastelemme artikkelissamme historian opettajaopiskelijoiden verkkokurssilla 
lukiolaisille antamaa palautetta. Palautteen kohdentuminen ja tapa ilmaista siinä 
asioita kertoo opettajan käsityksistä oppimisesta ja oppiaineesta sekä siitä, miten 
palautteenantaja hahmottaa opittavaa asiaa ja siinä olevia kehittymistarpeita (ks. 
Macmillan, Myran & Workman, 2002). Arviointi osoittaa myös sen, millaisia 
käsityksiä, arvoja ja uskomuksia arvioinnin antajalla on arvioitavasta kohteesta 
(ks. Deneen & Boud, 2014). Näin ollen voidaan ajatella, että palautteenanto hei-
jastaessaan opettajan käsityksiä oppimisesta, opettamisesta, tiedosta ja oppijoista 
kertoo myös siitä, millaista opettajan pedagoginen ajattelu on.  
Historian aineenopettaja tarvitsee työssään monenlaista tietoa, kuten oppiainetta 
koskevaa tietoa, yleistä pedagogista tietoa ja tietoa oppimisesta ja oppilaista (ks. 
Shulman, 1986). Oppiainetta koskeva tieto koostuu yhtäältä substanssitiedosta, 
toisaalta se on tietoa niistä säännöistä ja välineistä, joiden avulla oppiaineessa 
tuotetaan tietoa. Kyetäkseen opettaman oppiainettaan tarkoituksenmukaisesti 
opettajan tulee myös tietää, miksi kyseistä oppiainetta opetetaan koulussa. 
(Shulman, 1986, s. 9; Husbands, 2011, s. 88.) Opettajaopiskelijoiden kirjoittama 
palaute kertookin siitä, millainen on heidän näkemyksensä hyvästä historian 
opetuksesta ja mitä he kokevat opettamisen arvoiseksi.     
Kylmän sodan kurssi: tutkivaa historian oppimista 
Opettajaopiskelijat lähtivät luomaan Kylmän sodan historian -verkkokurssia 
tutkivan historianopetuksen lähtökohdista käsin. Kurssin sisällöllisenä tavoittee-
na oli tarkastella kyseisen aikakauden historiaa temaattisesti. Teemat opiskeltiin 
laajojen tehtäväkokonaisuuksien kautta, joissa lukiolaiset analysoivat annettua 
lähdeaineistoa ja tuottivat siitä tulkintojaan. Työskennellessään lähdeaineiston 
kanssa ja muodostaessaan siitä päteviä tulkintoja, lukiolaiset yhdistivät historian 
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sisältötiedot ja taidot toisiinsa (ks. Monte-Sano, 2012; VanSledright, 2014; Wine-
burg, 1991). 
Päätavoitteena kurssissa oli historiallisen tiedon luonteen ja sen muodostumisen 
opiskelu, eli sen ymmärtäminen, kuinka tieto muodostetaan menneisyyden läh-
teiden pohjalta sille esitetystä kysymyksestä tai näkökulmasta käsin (ks. Kalela, 
2000, ss. 76–78; Rantala & Ahonen, 2015, s. 152). Keskeisiksi lähdeaineiston 
kanssa työskentelytaidoiksi on nostettu esimerkiksi kontekstualisointi ja lähteen 
laatijan intentioiden pohtiminen (Monte-Sano, 2012; VanSledright, 2014, ss. 91–
92; Wineburg & Reisman, 2015). Kurssin tehtävät ohjasivat lukiolaisia näiden 
taitojen kartuttamiseen. Tehtäviä laadittaessa huomioitiin edellä mainittujen 
asioiden lisäksi se, että historiaa tulkitaan ja tuotetaan erilaisissa tekstiympäris-
töissä (Luukka & Sulkunen, 2014, s. 4).  
Kurssia suunniteltaessa historian opettajaopiskelijat kokoontuivat sekä koko ryh-
mänä että pienryhminä. Yhteiskokoontumisissa, joissa oli läsnä myös kaksi opetta-
jankouluttajaa, keskusteltiin opiskelijoiden laatimista tehtävistä ja pohdittiin niiden 
tavoitteita suhteessa tutkivaan oppimiseen. Tällä pyrittiin varmistamaan yhtäältä 
se, että tehtävät tukisivat lukiolaisen historian taitojen oppimista ja toisaalta, että 
opettajaopiskelijat pohtisivat oman tehtävänsä tavoitteita. Yhteissuunnittelulla 
pyrittiin myös siihen, että kaikki osallistujat hahmottaisivat kurssin kokonaisuu-
den, eikä lukiolaisen työmäärä kasvaisi liian suureksi sekä se, että tehtävissä huo-
mioitaisiin erilaiset tehtävätyypit ja tekstilajit (ks. taulukko 1). Lukiolaiset suoritti-
vat kurssin tekemällä kuusi laajaa opintotehtävää itsenäisesti Peda.net -
oppimisalustalla, johon avattiin joka viikko uusi tehtäväpaketti. Opettajaopiskelijat 
arvioivat lukiolaisten tekemät tehtävät antamalla heille kirjallista palautetta.  
Taulukko 1. Tehtävätyypit ja aiheet verkkokurssilla. 
Tehtäväpaketin aihe: sisällöllinen teema Tehtävätyyppi 
Kylmän sodan synty Essee 
Propaganda kylmässä sodassa Propagandajulisteiden analyysi 
Verkkokeskustelu 
Kirjallinen analyysi 
Berliinin muuri Dokumenttianalyysi 
Essee 
Tsekkoslovakia 1968 Poliittinen uutinen 
Vietnamin sota Mielipidekirjoitus 
Berliinin muurin murtuminen Kaksi verkkokeskustelua 
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Kurssin suorittaminen edellytti lukiolaiselta jokaisen osion suorittamista hyväk-
sytysti. Hyväksytyn suorittamisen kriteerit päättivät opettajaopiskelijat kukin 
oman tehtäväkokonaisuutensa osalta. Arvioinnin tavoitteena oli antaa lukiolai-
selle sellaista palautetta hänen osaamisestaan ja suorituksestaan, jota pystyy hyö-
dyntämään myös tulevaisuuden oppimistilanteissa (ks. Boud, 2014; Knight, 
2002). Yksittäisten sisältötietojen sijaan, tällaisiksi ajateltiin lähteiden kanssa 
työskentelemisen valmiuksia, kuten tekstin lukemista, analysoimista ja perustel-
tujen argumenttien tuottamista. Tällaisen taitoihin painottuvan palautteen anta-
minen vaatii opettajaopiskelijalta historian tutkivan oppimisen peruslähtökoh-
tien sekä taitopohjaisen historianopetuksen luonteen ymmärtämistä.  
Aineisto ja sen analyysi  
Aineistona tässä tutkimuksessa on 12 yliopisto-opiskelijan antamat palautteet. 
Opiskelijat suunnittelivat oppimiskokonaisuudet pareittain ja näin ollen myös 
palautteet on annettu pääasiallisesti pareittain, joskin osa opiskelijoista jakoi 
vastuun keskenään siten, että parin toinen jäsen antoi palautetta toisesta tehtävä-
osiosta ja toinen toisesta. Kylmän sodan verkkokurssille osallistui alussa 20 lukio-
laista, joista kurssin suoritti loppuun 11. Valtaosa kurssin keskeyttäneistä teki sen 
ensimmäisen viikon jälkeen koettuaan kurssin vaativan heiltä liikaa työtä.  
Eri viikkojen tehtäväpaketit koostuivat erilaisista dokumenttipohjaisista harjoi-
tuksista (ks. liite 1). Jokaisen viikon tehtävien yhteydessä oli esitetty myös vas-
tauksen ohjepituus, sekä annettu yleisohjeita esseevastauksen ja mielipidetekstin 
kirjoittamiseen. Lukiolaiset saivat palautetta yhteensä kuudesta eri tehtäväkoko-
naisuudesta. Näistä viidessä ensimmäisessä palaute annettiin yksilöitynä jokaisel-
le lukiolaiselle erikseen. Kuudennen tehtävän yhteydessä palaute osoitettiin koko 
ryhmälle yhteisesti.  
Opettajaopiskelijoiden kirjoittama palaute on analysoitu laadullisen sisällönana-
lyysin periaatteiden mukaisesti. Kustakin tehtäväpaketista annettu palaute on 
lukemisen jälkeen teemoiteltu sen mukaisesti, mistä opettajaopiskelijat antavat 
siinä palautetta ja mihin palaute on kohdentunut.  
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Opettajaopiskelijoiden antama palaute hyvän palautteen 
kriteerien valossa  
Palaute on olennainen osa oppimista. Sen tehtävänä on kertoa oppijalle, miten 
hän on onnistunut suhteessa annetun tehtävän tavoitteisiin ja missä hänen pitää 
vielä kehittää osaamistaan. Oppimista kehittävän palautteen tulisi kohdistua 
juuri siihen, mitä tehtävässä on tarkoituskin arvioida ja sen tulee olla myös oi-
keudenmukaista. Koska oppiminen on tavoitteellista toimintaa, tulee arvioinnin 
osoittaa, miten asetetut tavoitteet on saavutettu. (Black, Harrison, Lee, Marshall 
& Dylan, 2004; Duncan, 2007; Walker, 2009.)  
Kylmän sodan historiaa -verkkokurssille asetettiin sekä sisällöllisiä että taidollisia 
tavoitteita. Sisällöllisinä tavoitteina oli kunkin viikon teeman (ks. Taulukko 1) 
ymmärtäminen. Kurssin yleisenä taidollisena tavoitteena oli, että kurssin myötä 
opiskelijan tulee oppia tulkitsemaan ja muodostamaan käsitys historiallista tee-
masta lähdeaineistonpohjalta huomioiden historiallisen tiedonmuodostuksen 
prosessit. Kurssi arvioitiin asteikolla hylätty-hyväksytty. Hyväksytty suorittami-
nen edellytti kunkin tehtäväpaketin hyväksyttyä suorittamista, jonka määritti 
kyseisen tehtäväpaketin suunnitelleet ja arvioineet opiskelijat. Kurssille ei luotu 
yhteisiä arviointikriteereitä. Näin ollen opettajaopiskelijoiden antama palaute (ks. 
taulukko 2) muodostuikin lukiolaisille keskeiseksi lähteeksi oman osaamisen ja 
siinä tapahtuneiden muutosten tarkastelemiselle (ks. Atjonen, 2007, s. 89; Black 
ym., 2004.)  
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Taulukko 2. Palautteen kohdentuminen viikoittain 
 Palautteen kohde  Huomioita palautteesta  
Viikko 1 Vastausten sisältötiedon määrä, 
lähdekritiikki, tekstin ilmiasu  
Palaute niukkasanaista ja kohdentuu käsitteiden 
määrittämiseen sekä lähdekritiikin ”käyttöön”  
Viikko 2 Tekstin sisältö, lähteiden kanssa 
toimiminen, argumentointi, tehtä-
vänannon noudattaminen, tekstin 
ilmiasu, opiskelijan (osaamisen) 
luonnehdinta, opiskelijan vastauksen 
vertaaminen toisten vastauksiin, 
yleisluonnehdinta vastauksesta  
Palaute pitkää ja polveilevaa. Kuvaa eri näkökul-
mista, mitä opiskelija on tehtävässään tehnyt. 
Kehittämisehdotukset liittyvät sisällöllisiin seik-
koihin. Palautteen ilmaisuissa opettaja läsnä 
”Tämä tekee meidät iloiseksi”. Opiskelijan suoriu-
tumista verrataan toisten opiskelijoiden suoriu-
tumiseen.  
Viikko 3 Palautteenantaja 1: Vastauksen sisäl-
tö, lähteiden käyttö suhteessa historia-
tieteen luonteeseen, kontekstualisoi-
minen, tyylilliset seikat 
 
 
 
 
Palautteenantaja 2: Sisältöosaaminen, 
näkökulmaisuus ja pohdinta, tekstin 
ilmiasu (kirjoitusvirheet jne.) 
Palauteenantaja 1:n palaute on laajaa ja analyyt-
tista. Palautteessa kuvataan ensin mitä opiskelija 
on tehnyt ja sen jälkeen tämä käsitteellistetään. 
Palaute osoittaa historiallisen tiedon ja sen muo-
dostumisen luonteen. Palaute tarjoaa myös 
konkreettista kuvaa siitä, miten opiskelija voisi 
kehittää toimintaansa saavuttaakseen tavoitteet.  
 
Palautteenantaja 2:n palaute kohdentuu tehtä-
vänannon aukaisemiseen ts. mitä tehtävällä 
haettiin. Palaute suuntaan tulevaisuuteen antaen 
neuvoja, miten tämäntapaisen tehtävän kanssa 
tulisi toimia.  
Viikko 4 Sisältötieto, tekstin kielelliset piirteet, 
lähteisiin viittaaminen sekä historial-
lisen roolin ottamisen näkyminen 
lukiolaisen tekstissä   
Palaute keskittyy pitkälti tehtävänannon mukai-
sesti vastauksen tyylin analysointiin. Historiallis-
ten lähteiden kanssa toimimisen arviointi jää 
niukaksi. Lähdetyöskentely pelkistyy niihin 
viittaamiseksi. Konkreettiset neuvot liittyvät 
tekstin tyylillisiin seikkoihin tai asia- tai kirjoitus-
virheisiin.  
Viikko 5 Tekstin tyyli ja lähteisiin viittaaminen Palaute kohdentuu tekstin tyyliin. Lähteiden 
osalta palautteessa mainitaan vain, onko niihin 
viitattu vai ei. Opettaja palautteessa vahvasti läsnä 
ilmaisujen kautta ”Tykkäsin tyylistäsi kirjoittaa”. 
Palaute kohdentuu täysin tehtyyn suoritukseen, ei 
sen kehittämiseen.  
Viikko 6 Hyvän vastauksen piirteiden erittele-
minen, tekstin sisältö, työskentelytapa 
(verkkokeskustelu) 
Koko ryhmälle annettu yhteinen palaute verkko-
keskustelusta. Palaute suuntaa tulevaisuuteen, 
antaa konkreettisia neuvoja siitä, miten verkko-
keskusteluissa tulisi toimia. Palautteessa kuvataan 
myös hyvän vastauksen piirteitä.  
Arviointi ja historiakäsitykset tutkivan oppimisen verkkokurssilla 
145 
Atjonen (2007, s. 89) on kuvannut hyvän palautteen osa-alueita ja todennut, että 
palautteesta tulisi käydä ilmi ainakin selkeä kuvaus vaaditusta suoriutumisesta, 
tieto oppijan senhetkisestä suoriutumistasosta, vertailu, joka tuottaa tietoa näi-
den kahden välisestä erosta sekä selvitys siitä, miten ero vaaditun suoriutumista-
son ja tämänhetkisen tason välillä voidaan kuroa kiinni (myös Black ym., 2004). 
Opettajaopiskelijoiden antamasta palautteesta vain kolmannen ja kuudennen 
viikon palautteet täyttivät nämä kriteerit. Kolmannen viikon palaute pohjasi 
opiskelijan suoritustasoon ja antoi konkreettisia ohjeita ja neuvoja, mitä tehtä-
vässä olisi vielä voinut huomioida:  
Ansiokasta vastauksessasi on pyrkimys lähteiden sävyn analysointiin sisällöl-
lisen tarkastelun lisäksi. Uutislähteen kohdalla on osuttu hienosti maaliin al-
leviivaamalla taustalla vaikuttavia motiiveja. Tämä on juuri oikeanlaista 
lähdekriittistä pohdintaa. Muiden lähteiden osalta olisinkin kaivannut vas-
taavanlaista kriittisempää otetta. Kylmän sodan käsittelyssä on erityisenä 
vaarana länsimaalaisittain värittyneiden tulkintojen tekeminen. Lähteitä oli-
si voinut käyttää myös monipuolisemmin, esimerkiksi videoaineistosta olisi 
voinut ammentaa kansalaistason perspektiiviä Berliinin tilanteeseen. (Viikko 
3, palautteenantaja 1)  
Vastaavalla tavalla kuudennen viikon jälkeen koko ryhmälle yhteisesti verkko-
keskustelusta annettu palaute sisälsi kuvausta siitä, millaista suoritusta opiskeli-
joilta odotettiin:  
Keskustelua olisi varmaankin syntynyt enemmän, jos jokainen olisi perustel-
lut omia mielipiteitään hieman tarkemmin ja näin jättänyt seuraavalle 
kommentoijalle jotakin, johon tarttua kiinni. Onnistuneeseen argumenttiin 
kuuluisi aineistopohjaisuus tai oman ajatteluprosessin kuvaaminen. - - Vas-
taisuudessa on hyvä pitää mielessä, että keskustelu on prosessi ja siihen on 
osallistuttava ajoissa. Jokaisen kommentin olisi tarkoitus viedä keskustelua 
eteenpäin, ja viimeisenä iltana jätetty ”kaikki on jo sanottu” -kommentti ei 
näin tee. Keskustelutehtävä saattaa näennäisesti vaikuttaa helpolta ja suppe-
alta, mutta se vaatii paljon ajatustyötä ja taustoitusta. Joissakin kommenteis-
sa tällaisen taustatyön tekeminen näkyikin hyvin ja tuloksena oli erittäin 
laadukkaita vastauksia. (Palaute, viikko 6)  
Kuudennen viikon palaute ei kuitenkaan kohdentunut selkeästi kenellekään 
lukio-opiskelijalle, vaan jäi yleispalautteeksi koko ryhmälle. Näin ollen vastaanot-
tajan vastuulle jäi hahmottaa yleispalautteesta oma suoriutuminen.  
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Palautteenannossa yleistä on, ettei oppijalle tehdä riittävän selväksi, mitä annetulta 
tehtävältä odotetaan. Tällöin oppija ei tiedä, eikä opettaja oletettavasti ole miettinyt 
riittävän tarkasti, mitä odotetaan erinomaiselta tai keskinkertaiselta suoritukselta. 
(Atjonen, 2007, s. 89.) Verkkokurssilla arviointi oli periaatteessa rakennettu kiinte-
äksi osaksi opetus-oppimisprosessia, jolloin formatiivisen arvioinnin ja tiedon 
soveltamista painottavien arviointikäytänteiden olisi tullut korostua (ks. Postareff 
ym., 2012; Watkins ym., 2005). Tehtäväkohtaisten tavoitteiden laatimattomuus 
sekä arviointikriteerien puuttuminen johtivat kuitenkin osan opettajaopiskelijoista 
kohdalla normiperustaiseen arvioimiseen, jossa lukiolaisten suorituksia vertailtiin 
toisiinsa. Tämä korostui erityisesti toisella viikolla annetussa palautteessa:  
Annamme ruusuja oikeinkirjoituksesta: olet kirjoittanut aina kansallisuudet 
pienellä kirjaimella. Tämä on asia, jossa läheskään kaikki eivät ole onnistu-
neet. (Viikko 2)  
Neloskuvassa huomasit sen että kuvataan taloutta ja että kuvassa on selkeä 
kapitalisti-työmies-asetelma, se on hienoa koska moni muu ei hoksannut sitä! 
(Viikko 2)  
Tällainen palaute ei tue oppimisen kehittymistä. Sisältäessään varsin yksittäisiä 
huomioita opiskelijan suorituksesta aiheuttaa tällainen palaute sen, ettei lukiolai-
nen kykene peilaamaan oppimistaan suhteessa tehtävän tavoitteisin, vaan saa 
sirpalemaista tietoa siitä, missä hän on onnistunut muita paremmin (ks. Virta-
nen, Postareff, Hailikari, 2015.)  
Palaute historiakäsitysten paljastajana  
Opettajaopiskelijat kiinnittivät palautteessaan huomiota kolmeen historian op-
pimiseen tärkeiksi liittämäänsä asiaan: lähdekritiikkiin, käsitteiden määrittämi-
seen sekä vastausten sisältötiedon määrään:  
Kiitoksia vastauksestasi! :) Jäimme kaipaamaan lähdekritiikkiä. Olisit myös 
voinut määritellä panslavismin perusteellisemmin B-kohdassa. Olisimme 
myös kaivanneet tähän vastaukseen vähän laajempaa perspektiiviä: miten 
Euroopan tapahtumat vaikuttivat puheisiin. Nyt kerroit siitä lyhyehkösti. 
Asiasisällöllisesti vastauksesi olivat kuitenkin hyviä! :) (Palaute, viikko 1) 
Viidennen viikon palautetta lukuun ottamatta kaikki opettajaopiskelijat kiinnit-
tivät huomionsa lähteisiin viittaamiseen, sekä sisältötietoon, joka näkyi palaut-
Arviointi ja historiakäsitykset tutkivan oppimisen verkkokurssilla 
147 
teissa esimerkiksi pyyntöinä määritellä käsitteet. Näihin seikkoihin huomion 
kiinnittämisen syyt löytyvät luultavasti historian opiskelun traditiosta. Historian 
oppikirjoissa ja ylioppilaskirjoituksiin opastavissa oppaissa annetaan ohjeita 
esseevastausten laajuudesta ja tyylistä, sekä muistutetaan käsitteiden määrittele-
misestä ja ilmiöiden ajoittamisesta (Heikkinen, 2013; Nieminen, 2016). Sen si-
jaan historiatiedon luonteesta ja historiallisen tiedon rakentamisesta annetaan 
huomattavasti epämääräisempiä ohjeita toteamalla esimerkiksi, kuinka hyvässä 
vastauksessa "on muistettu käyttää dokumentteja" (Kohi, Palo, Päivärinta & Vi-
hervä, 2009) tai kehotuksella käyttää aineistoa ”tarkoituksenmukaisesti” (Niemi-
nen, 2016). Opettajaopiskelijoiden kirjoittamissa palautteissa toistuivatkin pitkäl-
ti samanlaiset ohjeistukset, joita opiskelijat ovat oletettavasti omana kouluaika-
naan suorituksistaan saaneet ja joihin oppimateriaali ohjeistaa.  
Verkkokurssin taitopohjaisten tehtävien suorittaminen edellytti lukiolaiselta 
sisältötiedon soveltamista ja historiallista ajattelua. Arvioidessaan tällaista tuotos-
ta palautteenantajan huomion tulisi kiinnittyä siihen, millä tavoin oppija on 
ymmärtänyt annetun aineiston näkökulmaisuuden. Tämä näkyy esimerkiksi 
siinä, että oppija osoittaa pohtineensa tekstin laatijan intentioita, vertailee eri 
lähteitä keskenään sekä kontekstualisoi annetut lähteet niiden syntyajankohdan 
tilanteeseen. (Monte-Sano, 2012; VanSledright, 2014, ss. 91–92.) Koska sisältö-
tiedot ja historian taidot eivät kytkeydy toisiinsa opettajaopiskelijoiden antamissa 
palautteissa, nousee sisältötieto esiin usein itseisarvon kaltaisena seikkana:  
Olet hyvin tuonut esille kapitalismin ja kommunismin välisiä eroja sekä 
määritellyt marshall-avun aivan oikein. (Viikko 1)  
Berliinin muurista kirjoittamassasi esseessä olet ansiokkaasti nostanut esille 
kylmän sodan tapahtumia sekä ideologioiden erilaisia piirteitä. (Viikko 3, pa-
lautteenantaja 2) 
Sisältötiedon merkitys korostui myös ensimmäisen ja neljännen viikon palauttees-
sa, joissa hyvän vastauksen kriteeriksi pelkistyy riittävä ja virheetön asiasisältö:  
Taustatyösi olit tehnyt hyvin, sillä tekstistä ei näkynyt mitään taustoihin liit-
tyviä asiavirheitä. Tekstin loogisuus kertoo, että ymmärrät tapahtumien ku-
lun pääpiirteet hyvin. (Viikko 4)  
Kurssin tehtävien tavoitteiden kannalta huomionarvoista on, ettei osassa palaut-
teesta huomioitu lainkaan lähteiden kanssa työskentelyä tai tulkintojen tekemis-
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tä. Erityisesti ensimmäisen, neljännen ja viidennen viikon palautteissa lähteiden 
kanssa toimimiseen viitattiin hyvin ohuesti ja lähteiden käyttäminen pelkistyi 
niihin viittaamiseksi. Tämä osoittaa, etteivät kyseisten viikkojen palautteenanta-
jat olleet sisäistäneet, miten taitopohjaista historianoppimista tulisi ohjata:  
Jonkinlaisen viitteen lähteistöön olisit voinut lisätä. (Viikko 5)  
Jäimme kuitenkin kaipaamaan arviotasi lähteiden luotettavuudesta sekä viit-
tausta dokumentteihin. (Viikko 1)  
Osa opettajaopiskelijoista kuitenkin osoitti palautteessaan, kuinka olennaista 
tehtävästä suoriutumisen kannalta oli lähteiden kanssa työskenteleminen:  
Myös viidennen julisteen analyysisi oli erittäin hyvä. Loistavaa symboliikan 
tulkintaa! Ainoastaan valoihin ja varjoihin liittyvää tulkintaasi jäimme hie-
man pohtimaan, koska kontrastithan eivät ole kovinkaan vahvoja tässä julis-
teessa. Hienoa, että selvitit myös Paix et Liberte’n idean ja osasit liittää sen 
analyysiisi. (Viikko 2)  
Näillekin palautteille oli luonteenomaista keskittyminen lähteen sisällön analysoi-
miseen, ei historiatieteen luonteen avaamiseen. Kaiken kaikkiaan vain yhden opet-
tajaopiskelijan palautteet kohdentuivat nimenomaan historian taitoihin ja historia-
tieteen luonteeseen. Hän sitoi palautteessaan lähdetyöskentelyn historiatieteelle 
tyypilliseen tiedonmuodostusprosessiin. Tämän opiskelijan palaute antoi lukiolai-
sille konkreettisia, esimerkkejä sisältäviä neuvoja oman osaamisen kehittämiseen: 
Vaikka sitä ei tehtävänannossa suoraan mainitakaan, on myös lähdekritiikki 
muistettava aina historiallista aineistoa tarkasteltaessa. Näin vältytään esit-
tämästä asioita itsestäänselvyyksinä, sillä historiassa harva asia – jos yksi-
kään – sellainen onkaan. Vastauksessa olisi siis ollut hyvä pohtia vaikkapa 
lähteiden taustalla vaikuttavia tavoitteita ja motiiveja sekä lähteiden propa-
gandistisia piirteitä. (Viikko 3, palautteenantaja 1)  
Olit tavoittanut lähteistä hyvin kylmän sodan supervaltojen roolin Berliinin 
näyttämöllä, mikä osoittaa ymmärrystä aineiston laajemmasta kontekstista. 
Maiden välisissä suhteissa olit alleviivannut kireyttä ja ennakkoluuloisuutta, 
mikä on annettujen lähteiden valossa pätevä tulkinta!  (Viikko 3, palaut-
teenantaja 1)  
Kyseinen opiskelija on ymmärtänyt tutkivan oppimisen lisäksi sen, ettei yhdellä 
tehtävällä voi kehittää kaikkia historiallisen ajattelun eri osa-alueita, vaan kannat-
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taa keskittyä joihinkin niistä (ks. VanSledright, 2014, s. 46). Hänen työstämässä 
palautteessa keskitytään tehtävän kannalta olennaisiin tavoitteisiin, kuten lähteen 
kontekstualisointiin ja vastauksen sisällön pohtimiseen suhteessa annettuihin 
lähteisiin sekä arvioidaan lukiolaisen suoriutumista näiden valossa. 
Siinä missä historiatieteen luonne ja sen opettaminen puuttuivat opettajaopiske-
lijoiden antamasta palautteesta, oli niissä runsaasti mainintoja annetun tehtä-
vänannon noudattamisesta, vastausten ohjeenmukaisesta pituudesta, tekstin 
sujuvuudesta sekä oikeinkirjoituksesta.  
Et kuitenkaan ole panostanut tehtävän tekemiseen, vaan vastaukset ovat 
jääneet todella lyhyiksi ja pintapuolisiksi ja ne kaipaisivat laajentamista. 
(Viikko 2)  
Pääpiirteissään vastaus oli kuitenkin tehtävänannon mukainen, joten hyvin-
hän siitä lopulta selvittiin! (Viikko 3, palautteenantaja 2)  
Lukemista ja tekstisi sisällön arvioimista hankaloitti hieman se, että välillä 
tekstisi lauserakenteet ovat omituisia. (Viikko 4)  
Tehtävän tekemisen kannalta tehtävänannon lukeminen ja sen noudattaminen 
ovat toki olennaisia. Palautteen kohdentuminen runsaassa määrin tällaisiin ul-
koisiin seikkoihin osoittaa kuitenkin, etteivät monet opettajaopiskelijoista osan-
neet kohdentaa antamaansa palautetta suhteessa kurssin tavoitteisiin, vaan antoi-
vat sitä lähinnä helposti havaittavissa olevista muodollisista seikoista.  
Barton & Levstik (2010) ovat tutkineet, miksi vain harvat historianopettajat poh-
jaavat opetuksensa tutkivaan oppimiseen ja historiatieteen tiedonmuodostuspro-
sessiin. Heidän mukaansa monet opettajat ymmärtävät historiallisen tiedon 
luonteen ja historian taitojen opettamisen tärkeyden, mutta painottavat silti 
omassa opetuksessaan sisältöjä. Osalla opettajista syynä tähän on, että he pelkää-
vät tutkivan oppimisen aiheuttavan aukkoja oppilaan historian sisältötietämyk-
seen. Osa puolestaan kokee, että taitopohjainen historianopetus vähentää mah-
dollisuutta kontrolloida oppimisprosessia. (Barton & Levstik, 2010.) Sisältötie-
don korostaminen näkyi opettajaopiskelijoiden palautteissa mahdollisten sisältö-
tietoaukkojen paikkaamisena sekä virheellisten tietojen korjaamisena. Kontrollin 
tarve puolestaan esiintyi erityisesti siinä, miten osassa palautteessa vahdittiin 
hyvinkin tarkasti lukiolaisten vastausten merkkimääriä sekä sitä, mitkä yksittäiset 
käsitteet oli muistettu määritellä.  
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Päätäntö 
Kylmän sodan historiaa -verkkokurssi oli osa aineenopettajaopiskelijoiden peda-
gogisia opintoja. Näissä opinnoissa korostetaan erittäin paljon historian opetus-
suunnitelmiin sisältyvää tutkivaa oppimista ja historian taitopohjaisuutta. Verk-
kokurssin tarkoituksena oli toimia opettajaopinnoissa tehtävänä, jossa useiden 
alkuperäisaineistojen pohjalta suunniteltiin, toteutettiin ja arvioitiin laajaa histo-
riallisen tiedon luonteeseen perustuva oppimiskokonaisuus.  
Opettajaopiskelijoiden antamasta palautteesta paljastui sellaisia seikkoja, jotka 
liittyvät palautteenannon prosesseihin. Tällaiset prosessiin liittyvät seikat on 
melko helppo korjata seuraavaa verkkokurssia varten muistuttamalla opiskelijoi-
ta tehtäväpakettien tavoitteiden ja arviointikriteerien esilletuomisen tärkeydestä 
ja siitä, että palautteenannon kohdentuminen kannattaa pohtia huolella.  
Sen sijaan palautteen osoittamat opettajaopiskelijoiden historiakuvassa esiintyvät 
seikat ovat huomattavasti hitaammin muutettavissa. Nämä historiakuvassa esiin-
tyneet piirteet näyttäytyivät siinä, kuinka annettua palautetta leimasi yhtäältä 
konkreettisuus ja toisaalta abstraktius. Palaute kiinnittyi konkreettisesti havaitta-
vissa tai mitattavissa oleviin seikkoihin, kuten kirjoitusvirheisiin tai lähdeviit-
tausten määrään. Abstraktius puolestaan näkyi siinä, miten annetussa palauttees-
sa asioista huomautettiin varsin yleisellä ja yksilöimättömällä, sekä kehitysehdo-
tuksia osoittamattomalla tasolla. Tällainen palaute kertookin, etteivät opettaja-
opiskelijat olleet joko sisäistäneet tutkivan oppimisen periaatteita tai vaihtoehtoi-
sesti ovat sosiaalistuneet niin vahvasti sisältötietoa ja ulkoisia seikkoja painotta-
vaan palautteenantotapaan, etteivät pystyneet irtautumaan tästä tutkivaa oppi-
mista painottavista tehtävistä huolimatta.  
Palautteet osoittavatkin, että opettajaopiskelijoiden näkemykset hyvästä historian 
opetuksesta ovat hyvin erilaisia. Ne opiskelijat, jotka olivat selkeästi omaksuneet 
tutkivan oppimisen periaatteet, keskittyivät antaessaan palautetta historian tai-
toihin. Verkkokurssin ajankohtana ryhmässä oli vain yksi selkeästi tällainen 
opiskelija. Osalla opiskelijoista ei ollut sisäistänyt tai hyväksynyt historian tiedon 
muodostuksen tulkinnallista luonnetta tai historiaa taitoja opettavana oppiainee-
na. Nämä opiskelijat peräänkuuluttivat palautteessaan johdonmukaisesti riittäviä 
sisältötietoja ja ulkoista lähdekritiikkiä huolimatta siitä, etteivät nämä olleet kurs-
sin yleisissä tavoitteissa mainittuja asioita.  
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Monella opettajaopiskelijalla ei näkemys hyvästä historianopetuksesta ollut va-
kiintunut vielä verkkokurssin aikana. Tyypillistä näiden opiskelijoiden antamalle 
palautteelle olikin, että he yhdistelivät osia sekä sisältötietoa välittävästä että 
taitopainotteisesta opetuksesta. Nämä opiskelijat eivät olleet selkiyttäneet tehtä-
väpakettien tavoitteita, eivätkä antaneet palautetta myöskään koko kurssin ta-
voitteiden suuntaisesti. Sen sijaan palautetta annettiin niin oikeinkirjoituksesta, 
sisältötiedon määrästä kuin lähteiden tulkinnasta ja lähdekritiikistä. Tällainen eri 
oppimiskäsitysten välillä huojuminen aiheutti sen, että palautteenannosta muo-
dostui rankka ja aikaa vievä prosessi, koska opettajaopiskelija ei kohdistanut 
palautetta erityisesti mihinkään, van pyrki antamaan palautetta liian monista 
erilaisista seikoista yhdellä kertaa. Tällainen palaute ei liian monia asioita pinta-
raapaisevana antanut oppijalle tietoa onnistumisista tai kehittämiskohteista, vaan 
jäi hyvin yleisen tason toteamuksiksi. Toisaalta näille opiskelijoille verkkokurssis-
ta muodostui merkittävä oppimiskokemus, sillä työlääksi ja rankaksi koettu teh-
tävä johdatti heidät pohtimaan omaa näkemystään historianopetuksestaan.  
Perusopetuksen ja lukiokoulutuksen opetussuunnitelmissa jo vuosikymmeniä 
ollut historian taitopohjaisuus korostuu entistä voimakkaammin uusissa opetus-
suunnitelmissa. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, etteivät kaikki historian 
opettajaopiskelijat hyväksy ajatusta historiasta taitopohjaisena oppiaineena (ks. 
Veijola, 2013). Myös tutkimassamme ryhmässä oli opiskelijoita, jotka näkivät 
historian faktoja välittäväksi oppiaineeksi ja joiden käsitys historian opettamises-
ta oli varsin kapea typistyen sisältötietojen muistamiseen ja toistamiseen. Monel-
le opettajaopiskelijalle tutkivaan oppimiseen perustuvan verkkokurssin suunnit-
telu, toteuttaminen ja arviointi käynnistivätkin omalta osaltaan pohdinnan siitä, 
mitä hyvä historianopetus on. Näiden, samoin kuin niiden opiskelijoiden, jotka 
jo ennen verkkokurssia olivat sisäistäneet tutkivan historian opetuksen lähtö-
kohdat, käsitys historian opetuksesta ja sen merkityksistä oli moniulotteisempi.  
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Liite 1. Viikottaisten tehtäväpakettien aihepiirit sekä 
tehtävänannot  
 
Tehtäväpaketin aihe   Tehtävänanto  
 
Kylmän sodan synty  
 
Kirjoita esseetyylisesti. Voit kirjoittaa kaksi erillistä vastausta tai yhden 
kokonaisen esseen. Arvioi myös lähteiden luotettavuutta. 
 
A) Vertaa Averell Harrimanin muistiota Molotovin pitämään puheeseen. 
Selvitä dokumenttien avulla miten Neuvostoliitto ja Yhdysvallat eroavat 
aatteellisesti toisistaan. Hyödynnä seuraavia apukysymyksiä.  
‐ Mikä oli Yhdysvaltojen mielestä tehokkkain tapa toimia Neuvostoliiton 
vaikutuksen vähentämiseksi?  
‐ Mitä mieltä Neuvostoliitto oli Yhdysvaltojen toiminnasta ja miksi? 
 
B) Vertaa jugoslavialaisen kommunisti Milovan Djilas´n raporttia presi‐
dentti Trumanin puheeseen. Miten Yhdysvallat ja Neuvostoliitto suhtau‐
tuivat toisiinsa toisen maailmansodan loputtua? Hyödynnä seuraavia 
apukysymyksiä ja aiemmin oppimaasi tietoa yhdessä dokumenttien 
kanssa.  
‐ Mitä Stalin tarkoittaa puhuessaan panslavismista? 
‐ Mitkä Euroopan tapahtumat vaikuttivat presidentin puheeseen? 
 
Propaganda kylmässä 
sodassa  
 
 
 
Kaikki tekevät tehtävän yksi (1). LISÄKSI valitse joko tehtävä kaksi (2) tai 
kolme (3). 
 
Tehtävä 1: Analyysi 
Dokumentin lopussa olevat julisteet ovat kylmän sodan aikaisia propagan-
dajulisteita. Analysoikaa ryhmässä yksi propagandajuliste Peda.netissä 
olevalla ryhmänne keskustelualustalla. Tämän jälkeen analysoi yksin 
loput julisteet. Julisteet sopivat ainakin kahteen ryhmään: neuvostopropa-
gandaan ja länsipropagandaan. Vastaa jokaista julistetta analysoidessasi 
kumpaan ryhmään juliste kuuluu, vai kuuluuko kumpaankaan. Jos koet 
että ryhmiä on enemmän, tuo se esille vastauksessasi perustellusti. 
 
Tehtävä 2: Essee: Propagandan vaikutukset 
Pohdi How to spot a communist –videon (alla) ja tekstin avulla (voit 
hyödyntää myös julisteita), millaisia vaikutuksia tällaisella propagandalla 
oli yhdysvaltalaiseen/kanadalaiseen/brittiläiseen yhteiskuntaan. Pohdi 
julisteiden (katso edellinen tehtävä) avulla kommunistisen propagandan 
vaikutuksia Neuvostoliitossa ja sen vaikutuspiirissä olevissa valtioissa. 
Otsikoi halutessasi itse, myös tehtävän otsikko käy. 
Vastauksen pituus on minimissään yksi A4-sivu. Selkeä fontti, koko 12, 
riviväli 1,5, marginaalit korkeintaan 2,5 cm per reuna. 
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Tehtävä 3: Pohdiskeleva essee 
Pohdi, miksi Suomessa ei ollut vastaavia propagandajulisteita. 
Vastauksen pituus on minimissään yksi A4-sivu. Selkeä fontti, koko 12, 
riviväli 1,5, marginaalit korkeintaan 2,5 cm per reuna. 
 
Berliinin muuri 
 
 
 
1. Aineistotehtävä  
Ohessa on neljä dokumenttia elokuulta 1961.  
Lue dokumentit ja vastaa alla oleviin kysymyksiin. Kiinnitä huomiota muun 
muassa lähteiden taustalla oleviin toimijoihin (kuka kyseisen lähteen on 
tuottanut) ja lähteiden mahdollisiin tavoitteisiin (miksi kyseinen lähde on 
tuotettu). 
1) Minkälaisen kuvan lähteet antavat Itä‐ ja Länsi‐Saksan hallintojen 
suhtautumisesta toisiinsa? 
2) Millä tavoilla Itä‐ ja Länsi‐Saksan erilaiset suhtautumistavat Saksan 
jakautumiseen ilmenevät aineistosta? 
 
2. Esseetehtävä  
Edellisten kysymysten, annettujen lähteiden ja itse hankkimasi tiedon 
pohjalta, ota kantaa seuraavaan väitteeseen: "Berliinin muuri symboloi 
kylmää sotaa". Otsikoi itse. 
 
Tsekkoslovakia 1968 
 
 
 
1. Taustoitustehtävä: 
Hyödynnä oheista videota sekä muita lähteitä (nettiä, kirjoja, yms.) ja 
selvitä itsellesi seuraavat kohdat. 
 
a) Milloin Prahan miehitys tapahtui (tarkka päivämäärä) ja mikä siihen johti? 
b) Kuka oli Leonid Brežnev (Brezhnev)? Entäpä Brežnevin oppi? 
c) Millaisessa poliittisessa tilanteessa Tšekkoslovakiassa ja muissa kansan‐
demokratioissa elettiin kylmän sodan aikana? puoluekartta ja hallitusten 
suhde Neuvostoliiton johtoon. 
d) Mikä oli yleinen ilmapiiri Prahassa ja asenne Neuvostoliittoa ja miehi‐
tystä kohtaan? 
e) Neuvostoliiton maine lännessä miehityksen jälkeen. 
Sinun ei tarvitse palauttaa vastausta, mutta tiedot ovat oleellisia seu‐
raavasta tehtävästä selviytymisen kannalta. 
 
2. Lue oheiset dokumentit ja hyödynnä niitä seuraavassa tehtävässä.  
Olet leningradilainen journalisti ja eletään loppuvuotta 1968. Tehtäväsi on 
kirjoittaa puoluelehteen Komsomolskaja Pravdaan poliittinen kirjoitus 
Prahan miehityksestä.  
Ota kantaa ainakin tšekkoslovakialaisten vaikuttimiin uudistaa sosialismia 
maassaan, Neuvostoliiton vastareaktioon (sekä sotilaalliseen että aatteel‐
liseen) ja siihen mitä ovat yksilön vaihtoehdot sosialismin ja kapitalismin 
välisessä ”taistelussa”. Tuo esille myös roolihahmosi näkemys siitä, mikä 
on yksittäisen kansandemokratian liikkumavapaus suhteessa marxilais‐
leninismiin (vinkki: Brezhnevin puhe)  
 
Vietnamin sota  
 
Oheisissa videoissa näit Martin tuhahtavan mielenosoittajille ja kirjoitta‐
van mielipidepalstalle. Kirjoita oma mielipidetekstisi joko puolesta tai 
vastaan. Luo itsellesi hahmo, jonka mielipiteen kirjoitat (esim. yhdysvalta‐
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lainen afroamerikkalainen mies, joka on juuri saanut kutsun sotaan). Lue 
myös kolme Vietnamin sotaa koskevaa dokumenttia ja viittaa niihin kir
joittaessasi mielipidettäsi.  
Tekstit ovat kaikille ryhmäläisille julkisia, joten ota se huomioon kirjoitta‐
essasi!  
 
Tehtävään kuuluu myös toinen osa: kommentoi kahden muun opiskelijan 
työtä. Voit kirjoittaa joko vastineen toisen opiskelijan mielipiteeseen 
pysyen hahmossasi TAI kirjoita arvio mielipidekirjoituksen onnistumisesta 
ja toimivuudesta omana itsenäsi. Sopiva pituus teksteille on noin 250 
sanaa. Kytke mielipidetekstisi ensisijaisesti ainakin johonkin alla olevasta 
linkistä löytyvistä teksteistä. 
 
Berliinin muurin 
murtuminen  
 
Osallistu keskusteluihin 
1. Mitä muurin murtuminen tarkoitti yksilön näkökulmasta. Katso video‐
aineistot. 
2. Merkitsikö muurin murtuminen kylmän sodan päättymistä. Katso 
tekstiaineistot. 
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Muistitietoa vai menetelmien soveltamista? – 
Kognitiiviset tiedot ja taidot maailmanuskontojen 
ylioppilaskoekysymyksissä vuosina 1996–2013 
RIIKKA VITIKAINEN JA ARTO KALLIONIEMI 
riikka.vitikainen@edu.hel.fi  
Helsingin yliopisto, opettajankoulutuslaitos 
Tiivistelmä 
Tutkimuksessa selvitettiin millaisia kognitiivisia eli tiedollisiin prosesseihin ja ajat-
telutaitoihin liittyviä tietoja ja taitoja vuosien 1996–2013 evankelisluterilaisen 
uskonnon maailmanuskontojen ylioppilaskoekysymyksissä oli vaadittu. Aineisto-
na oli yhteensä 84 maailmanuskontojen koetehtävää. Tutkimusmetodina toimi 
teorialähtöinen sisällönanalyysi ja teoriakehyksenä uudistettu Bloomin taksono-
mia. Tulosten perusteella voidaan todeta, että koetehtävät vaativat kaiken kaik-
kiaan varsin monipuolisesti erilaisia tietoja ja taitoja. Uudemman opetussuunni-
telman (2003) ajalla kehitys oli positiiviseen suuntaan koekysymysten kognitiivi-
sen vaativuustason ja niiden variaation osalta verrattuna aikaisempaan vuoden 
1994 opetussuunnitelman kauteen. Silti jatkossa olisi tärkeää painottaa vielä 
enemmän tiedon prosessoinnin ja sen soveltamisen taitoja sekä kykyä harjoittaa 
lähdekritiikkiä. Kyse on ennen kaikkea taidoista hankkia, analysoida ja arvioida 
tietoa sekä luoda uutta. 
Avainsanat 
ylioppilaskirjoitukset, uskonnon ylioppilaskoe, Bloomin taksonomia 
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Cognitive knowledge and skills in the questions of 
world religions in matriculation examination of 
religious education in the years 1996 - 2013  
RIIKKA VITIKAINEN JA ARTO KALLIONIEMI 
riikka.vitikainen@edu.hel.fi  
University of Helsinki, Department of Teacher Education 
Abstract 
The focus of this article is on what kinds of cognitive knowledge and skills the 
questions related to world religions required in the Finnish matriculation exami-
nation of religious education during the time period 1996 – 2013. A total of 84 
questions on world religions were analysed using theory-based content analysis in 
the framework of a revised version of Bloom’s Taxonomy. The results showed that 
the answers required diverse knowledge and various skills. A positive development 
concerning the cognitive requirements and variation in the questions was identi-
fied during the most recent investigated core curriculum (2003). However, it would 
be important to place further emphasis on the skills of processing and applying 
information and the ability to practise criticism, creativity and inventiveness. 
Keywords 
matriculation examination, religious education, Bloom’s taxonomy 
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Johdanto 
Tutkimuksen aiheena oli uskonnon ainereaalikoe ylioppilaskirjoituksissa, erityi-
sesti siinä esitetyt maailmanuskontoihin liittyvät koekysymykset.  Lukion opetus-
suunnitelman perusteiden uudistaminen (Opetusministeriö, 2013) vuonna 2016 
sekä ylioppilastutkintoon kohdistuvat uudistukset kuten ylioppilaskirjoitusten 
vaiheittainen sähköistäminen syksystä 2015 lukien tekevät tutkimuskohteesta 
ajankohtaisen ja tärkeän. Nämä uudistukset luovat tarpeen selvittää, missä mää-
rin ja miten onnistuneesti ylioppilaskoetehtävät ovat mitanneet kokelaiden 
osaamista. Tutkimustehtävänä oli ensinnäkin tarkastella sitä, minkä tasoisia 
kognitiivisia eli tiedollisiin prosesseihin ja ajattelutaitoihin liittyviä tietoja ja 
taitoja vuosien 1996–2013 evankelisluterilaisen uskonnon maailmanuskontojen 
ylioppilaskoekysymyksissä oli vaadittu. Tätä tutkittiin luokittelemalla koetehtävät 
pisteytysohjeita apuna käyttäen Bloomin uudistettuun taksonomiaan (Anderson 
et al., 2001) sekä tiedon että kognitiivisen prosessin dimensioihin. Tarkoitus oli 
tutkia, missä määrin mahdollisesti jokin taksonomiataulun tasoista painottuu 
aineistossa erityisesti, ja minkälaisia johtopäätöksiä tehtävien vaativuustasosta 
voitiin tämän perusteella tehdä.  
Tutkimusaineistona oli 36 uskonnon ylioppilaskoetta lähes kahden vuosikym-
menen ja kahden eri opetussuunnitelman ajalta, mitä voidaan pitää riittävänä. 
Koetehtävien kognitiivisen vaativuuden lisäksi tutkittiin sitä, missä määrin kah-
den eri lukion opetussuunnitelman perusteiden aikaisissa koekysymyksissä oli 
mahdollisesti laadullisia eroja. Tämä oli oletuksena, koska taustalla vaikutti myös 
vuoden 2006 ainereaaliuudistus, jolloin siirryttiin ainekohtaisiin reaalikokeisiin 
kaikille yhteisestä reaalista. Muutoksella oletetaan olevan vaikutusta opiskelijoi-
den reaalikoeorientaatioon, kun opiskelijat ilmoittautuvat etukäteen jonkun 
aineen reaalikokeeseen. Tällöin voidaan olettaa, että he ovat motivoituneita vas-
taamaan nimenomaan valitsemaansa reaaliaineeseen. Tutkimuskysymyksenä oli 
siis myös se, missä määrin ja minkälaisia vaikutuksia ainereaaliuudistuksella 
mahdollisesti oli maailmanuskontojen ylioppilaskoekysymyksiin. 
Tutkimuksen tausta 
Tavoitteiden ja arvioinnin monipuolistamiseksi on kehitetty erilaisia kuvausjär-
jestelmiä, taksonomioita. Taksonomiat ovat hierarkkisia järjestelmiä, ja mitä 
ylemmäs niissä noustaan kohti luovaa toimintaa, sitä arvokkaampaa ja laaduk-
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kaampaa oppimista tavoitellaan. Toisaalta jollei esimerkiksi uutta opetettua asiaa 
edes muista, ei sitä tietenkään voi osata soveltaa tai arvioida. Näin ollen takso-
nomian alemmat tasot ovat ylempien edellytys. Kuuluisimpia näistä tavoitteiden 
kuvaus- ja luokittelujärjestelmistä on niin kutsuttu Bloomin taksonomia. (Uusi-
kylä & Atjonen 2000, s. 67, 167.) Benjamin S. Bloom työryhmineen julkaisi 
vuonna 1956 kasvatustieteissä ehkä tunnetuimman ja laajimmin käytetyn luokit-
telujärjestelmän opetuksellisille tavoitteille. Ryhmän tavoitteena on tarjota luoki-
tus koulutusjärjestelmän tavoitteille. Tarkemmin ilmaistuna taksonomia on luo-
kitus niistä opiskelijoiden käyttäytymismalleista, jotka edustavat koulutusproses-
sin haluttuja lopputuloksia. Bloomin työryhmän luoma sisällönluokitusjärjestel-
mä sisältää kolme erilaista oppimisen aluetta. Nämä ovat kognitiivinen (tiedolli-
nen), affektiivinen (tunneperäinen) ja psykomotorinen (taidollinen). Kognitiivi-
nen kenttä on olennainen kokeiden analysoinnin ja niiden kehittämisen kannal-
ta. Se pitää sisällään tiedon muistamiseen ja tunnistamiseen sekä älyllisten kyky-
jen ja taitojen kehitykseen liittyviä tavoitteita. Bloomin taksonomia kognitiivisille 
tavoitteille käsittää yhteensä kuusi pääluokkaa, jotka ovat hierarkkisessa järjes-
tyksessä seuraavat: 1. Tieto (Knowledge) 2. Ymmärrys (Comprehension) 3. So-
vellus (Application) 4. Analyysi (Analysis) 5. Synteesi (Synthesis) 6. Arviointi 
(Evaluation). (Anderson et al., 2000, s. xxi; Bloom et al., 1972, ss. 1–2, 7, 18; Uu-
sikylä & Atjonen 2000, s. 167.) 
Lorin W. Anderson ja David R. Krathwohl julkaisivat työryhmänsä kanssa uudis-
tetun version Bloomin (kognitiivisesta) taksonomiasta vuonna 2001. He nimesi-
vät sen taksonomiatauluksi (Taxonomy Table). Anderson ja Krathwohl katsoivat, 
että vaikka Bloomin taksonomia ilmestyttyään oli aikaansa edellä ja on osaltaan 
vaikuttanut niin kokeiden kuin opetussuunnitelmien suunnitteluun ja kehityk-
seen ympäri maailmaa, niin oli tarpeen päivittää luokitusta muun muassa uudella 
psykologisella ja kasvatustieteellisellä tiedolla. Näin ollen käsitykset konstrukti-
vistisesta ja merkityksellisestä oppimisesta on otettu siinä huomioon. Tekijät 
halusivat lisäksi laajentaa alkuperäisen taksonomian näkökulmaa yksiulotteisesta 
kaksiulotteiseksi. Aiempaan verrattuna heidän luokituksensa sisältää siis kaksi 
erilaista aspektia, jotka ovat nimeltään tiedon dimensio ja kognitiivisen prosessin 
dimensio. Ne heijastavat kaksinaista näkökulmaa oppimiseen ja kognitioon. 
Taksonomiataulussa tiedon dimensio merkitsee sitä, ”mitä” muistetaan eli tiedon 
sisältöä verrattuna käytettävään tiedolliseen prosessiin ”miten” jotain muistetaan 
(kognitiivisen prosessin dimensio).  
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Taksonomiataululla luokitellaan opetuksessa tavoiteltuja päämääriä, mutta sillä 
voidaan lisäksi luokitella esimerkiksi oppimisen arvioinnissa käytettäviä tehtäviä. 
Luokittelussa hyödynnetään aineiston sisältämiä verbejä ja substantiiveja. Verbit 
viittaavat yleensä kognitiivisen prosessin dimensioon ja substantiivit puolestaan 
kuvailevat sitä tietoa, jota opiskelijoiden odotetaan saavuttavan tai konstruoivan. 
Taksonomiataulun kognitiivisen prosessin dimensio pitää sisällään seuraavat 
kuusi kategoriaa: 1. Muistaa (Remember) 2. Ymmärtää (Understand) 3. Soveltaa 
(Apply) 4. Analysoida (Analyze) 5. Arvioida (Evaluate) 6. Luoda (Create). Jokai-
sella kuudella kategorialla on omat alaluokkansa, joita on yhteensä 19. Takso-
nomiataulu on hierarkkinen järjestelmä, jossa kognitiivisen prosessin sekä tiedon 
monimutkaisuus lisääntyy tasojen mukaisesti. Tiedon dimensio sisältää neljä eri 
kategoriaa, jotka ovat 1. Faktatieto (Factual knowledge) 2. Käsitetieto (Conseptu-
al knowledge) 3. Menetelmätieto (Procedural knowledge) ja 4. Metakognitiivinen 
tieto (Metacognitive knowledge). Nämäkin kategoriat muodostavat jatkumon 
lähtien konkreettisesta faktatiedosta abstraktimpaan tietoon (Anderson 1999, s. 
8; Anderson et al., 2001, ss. 4–5; Krathwohl 2002, ss. 213–217.)  
Taksonomiataulussa tiedon dimensio on vertikaalilla akselilla ja kognitiivisen 
prosessin dimensio horisontaalilla akselilla. Näin ollen leikkauspisteet niiden 
välillä muodostavat solut, joihin esimerkiksi opetuksen tavoitteita tai tässä tutki-
muksessa koetehtäviä voidaan luokitella. (Anderson et al., 2001, s. 27; ks. tauluk-
ko 1.) 
Aikaisempi tutkimus 
Suomalaista ylioppilastutkintoa ja sen kokeita ja tehtäviä on tutkittu jossakin 
määrin. Pääosa näistä tutkimuksista on erilaisia opinnäytetöitä. Erityisesti kemi-
an ylioppilaskokeita on tutkittu useissa pro gradu – tutkielmissa. Myös muun 
muassa fysiikan, matematiikan, psykologian ja kielten ylioppilaskokeisiin liittyviä 
tutkimuksia on tehty. Lisäksi eri maiden kansallisia koulun päättötutkintoja ja 
niihin liittyviä kokeita on tutkittu laajasti. (Tikkanen 2010, s. 12.) Useassa yliop-
pilaskoetehtäviä käsitelleessä pro gradussa teoriataustana on toiminut klassinen 
Bloomin taksonomia tai sen uudistettu versio (Honkavaara 2006, Lepistö 2013, 
Tähtinen 2011). Bloomin taksonomia ja sen uudistettu versio sopivat hyvin esi-
merkiksi oppisisältöjen ja opetuksen tavoitteiden arvioinnin lisäksi koetehtävien 
kuten ylioppilaskoetehtävien tutkimiseen (Tikkanen 2010, s. 74.). Siksi tutkimuk-
sessa teoriaksi valikoitui uudistettu taksonomia. 
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Greta Tikkanen on väitöskirjassaan tutkinut kemian ylioppilaskoetehtäviä vuosil-
ta 1996–2009 muun muassa niiden kognitiivisen vaativuuden näkökulmasta. 
Käyttäen uudistettua Bloomin taksonomiaa hän päätyy toteamaan, että kemian 
tehtävät olivat kognitiiviselta tasoltaan suurimmaksi osaksi varsin vaativia. (Tik-
kanen 2010, s. 2, 147, 163.) Tikkasen tutkimuksen ohella muita ylioppilaskirjoi-
tuksia tutkimuksessaan käsitelleitä ovat esimerkiksi Eero Salmenkivi sekä Jan 
Löfström ja Mervi Kaarninen (ks. myös Ahvenisto et al., 2013). Salmenkivi 
(2013) on tarkastellut filosofian ylioppilaskoekysymyksiä uuden ainereaalin ajalta 
vuosilta 2006–2012 kurssisisältöjen näkökulmasta. Hän halusi selvittää, kohdis-
tuivatko koekysymykset tasaisesti eri kurssien sisältöihin. Tämä oli hyvin toivot-
tavaa, mitataanhan ylioppilaskokeissa lukion oppimäärän osaamista. Salmenki-
ven tutkimustulos oli positiivinen ja tehtävät jakautuivat analyysin perusteella 
tasaisesti. (Salmenkivi 2013, ss. 105–106, 108.)  
Löfström ja Kaarninen (2013) ovat puolestaan tutkineet historian ja yhteiskunta-
opin ylioppilaskokeisiin osallistumista ja koetuloksia vuosina 2006–2012 tilasto-
tietojen pohjalta esimerkiksi erilaisten tehtävätyyppien suosiota. Uutta ainereaa-
likoetta ja sen tehtäviä on jonkin verran tutkittu. Uskonnon ylioppilaskokeen 
osalta on valmistunut yksi pro gradu – tutkielma, jossa Teemu Honkavaara tar-
kastelee etiikan koekysymyksiä. Siinä teoriana toimii alkuperäinen Bloomin 
taksonomia. Uskonnon ylioppilaskoetta ja sen tehtäviä on kuitenkin tutkittu 
yllättävän vähän. Tämä perustelee tutkimusaiheen tärkeyttä. 
Metodi 
Tutkimusmetodina käytettiin deduktiivista eli teorialähtöistä sisällönanalyysiä 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, s. 95, 113). Aluksi kaikkien uskonnon ylioppilaskoeky-
symysten (360 kpl) joukosta erotettiin maailmanuskontoihin liittyvät koetehtävät 
(84 kpl). Tämän jälkeen käytettiin Bloomin uudistettua taksonomiaa analyysi-
runkona, jonka kategorioihin kukin maailmanuskontojen koetehtävä luokiteltiin. 
Apuna luokittelussa toimivat koekysymysten arvostelukriteerit eli pisteytysoh-
jeet.  
Luokittelun luotettavuuden tarkastelemiseksi siinä käytettiin apuna rinnakkais-
luokittelijaa. Rinnakkaisluokittelija sijoitti vastaukset tutkimuksessa käytettyjen 
perusteluiden pohjalta luokkiin. Alkuperäinen luokittelija ja rinnakkaisluokitteli-
ja päätyivät 90 %:sti samaan luokittelutulokseen. Näin koetehtävien luokittelua 
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voidaan pitää erittäin luotettavana. Maailmanuskontoja käsitteli kaikista uskon-
non koetehtävistä noin 23 prosenttia. Ne tehtävät, joihin sisältyi esimerkiksi a ja 
b – kohdat määriteltiin aina yhdeksi kysymykseksi. Jos maailmanuskontoon 
liittyvien koetehtävien lukumäärää tarkastellaan suhteessa lukion uskonnon 
kurssien määrään (N=5), niin 23 %:n prosenttiosuus on odotettu. 
Tulokset 
Tehtävien kognitiivinen vaativuus 
Taulukko 1. Maailmanuskontojen vuosien 1996–2013 koekysymykset prosentti-
osuuksineen taksonomiataulussa (N=84). 
 
Tiedon 
dimensio 
Kognitiivisen prosessin dimensio 
1. 
Muistaa 
2. 
Ymmärtää 
3. 
Soveltaa 
4. 
Analysoida 
5. 
Arvioida 
6. 
Luoda 
A. 
Faktatieto 
5 kpl 
(6 %) 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
B. 
Käsitetieto 
 
- 
36 kpl 
(43 %) 
- 20 kpl 
(24 %) 
8 kpl 
(9,5 %) 
1 
(1 %) 
C. 
Menetelmä-
tieto 
 
- 
 
- 
1 kpl 
(1 %) 
5 kpl 
(6 %) 
5 kpl 
(6 %) 
3 kpl 
(3,5 %) 
D. 
Metakogni-
tiivinen tieto 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
Kunkin maailmanuskontojen koekysymyksen taksonomiatauluun luokittelun 
jälkeen tarkasteltiin sitä, mitkä taksonomian luokat olivat aineistossa eniten 
edustettuina. Luokittelussa koetehtävät arvioitiin aina korkeimpaan mahdolli-
seen tiedon ja kognitiivisen prosessin luokkaan. Aineistosta korostuivat selvästi 
tiedon dimensio B. Käsitetieto sekä kognitiivisen prosessin dimensio 2. Ymmär-
tää. Näiden kategorioiden soluun sijoittui kaiken kaikkiaan 36 maailmanuskon-
tojen koetehtävää eli noin 43 prosenttia kysymyksistä. Näiden ohella aineistosta 
erottuivat B. Käsitetieto ja 4. Analysoida, joiden soluun kuului 20 kysymystä eli 
yhteensä 24 prosenttia maailmanuskontojen tehtävistä. Vaikka suuri osa tehtä-
vistä sijoittui kognitiiviselta prosessiltaan suhteellisen matalalle tasolle ”ymmär-
tää”, vaadittiin silti monessa tehtävässä myös monimutkaisempaa analysoinnin 
taitoa. Käsitetietoa ja analyysia vaatineista tehtävistä suurin osa (18/20) oli myös 
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jokeritehtäviä. Jokeritehtävät sijoittuivatkin kaiken kaikkiaan vain kolmeen kor-
keimpaan kognitiivisen prosessin luokkaan, mikä oli odotettua ottaen huomioon 
niiden lähtökohtaisesti muita vaativampi luonne. 
Selvästi suurin osa maailmanuskontojen koekysymyksistä edellytti korkeimmil-
laan joko ymmärtämistä tai analysoimista sekä tiedon dimensioltaan enimmil-
lään käsitetietoa. Tulee kuitenkin ottaa huomioon uskonnon luonne oppiainee-
na. Se, että suurin osa tehtävistä edellytti käsitetietoa, on varsin luonnollista. 
Tikkanen päätyi kemian ylioppilaskoekysymysten analyysissaan tuloksiin, joiden 
mukaan suurin osa tehtävistä edellytti menetelmätietoa ja analysoimista. Nämä 
tehtävät olivat tyypillisesti laskutehtäviä, graafisten esitysten tulkintaa sekä kemi-
allisiin reaktioihin liittyviä tehtäviä. Tikkanen mainitseekin, että esimerkiksi 
laskutehtävät hän luokittelee aina menetelmätietoon, koska ne edellyttävät tietoa 
kemian laskumenetelmistä. (Tikkanen 2010, s. 116, 150.) Uskonnon näkökul-
masta soveltamista ja siihen liittyvää tietoa sekä menetelmien käyttämistä on 
suhteessa kemiaan paljon vähemmän, koska oppiaine on luonteeltaan ja perus-
lähtökodiltaan erilainen ja ei-matemaattinen. Lisäksi luokitellessaan kemian 
tehtäviä Tikkanen sijoittaa esseetehtävät automaattisesti kognitiivisen prosessin 
luokkaan ”luoda” (Tikkanen 2010, s. 116), mikä eroaa tästä tutkimuksesta. Us-
konnon koetehtävistä selvästi suurin osa edellyttää lähtökohtaisesti perusteelli-
sempaa esseevastausta, joten Tikkasen mallin mukaan toimiminen ei tässä yhtey-
dessä ollut järkevää. Tässä tutkimuksessa määriteltiin kukin taksonomian luokka 
uskonnon ja maailmanuskontojen kontekstin kautta. Esimerkiksi kategorian 
”luoda” kohdalla pidettiin kriteerinä sitä, että tehtävässä vaadittiin jonkinlaisen 
uuden tuotoksen, ajatuksen tai vastaavan kehittelyä tai omien hypoteesien tuot-
tamista. Näin ollen oletuksena ei taksonomiataulun tekijöihin tukeutuen ollut, 
että esseekirjoitus edellyttäisi aina luomista (Anderson et al., s. 2001, 85).  
Tiedon dimensioon C. Menetelmätieto liittyen on olennaista huomata, että sekin 
määriteltiin suhteessa uskonnon sisältöihin. Tähän kategoriaan luokitelluissa 
tehtävissä vaadittiin taksonomiataulun mukaisesti tietoa oppiainekohtaisista 
taidoista, tekniikoista ja metodeista (Krathwohl 2002, s. 214). Maailmanuskonto-
jen näkökulmasta ne määriteltiin taidoiksi esimerkiksi lukea ja tulkita erilaista 
kuvallista, sanallista tai graafista aineistoa kuten taulukoita, tilastoja, ingressejä, 
karttoja ja kuvallista informaatiota sekä tehdä niiden pohjalta erilaisia johtopää-
töksiä. Verrattuna esimerkiksi käsitetietoon menetelmätiedossa vaaditaan 
enemmän kuin erilaisten käsitteiden, periaatteiden ja teorioiden ja niiden välis-
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ten suhteiden hallintaa (Krathwohl 2002, s. 214). Anderson et al. kuvaavat, että 
kun luonnontieteissä menetelmätieto voi olla kokeiden suunnittelua ja suoritta-
mista koskevaa tietoa, niin yhteiskuntatieteissä se voi taas olla tietoa siitä, miten 
tulkita esimerkiksi erilaisia karttoja. Menetelmätieto on näin ollen hyvin oppiai-
nekohtaista. (Anderson et al., 2001, s. 53.) Menetelmätietoa edellyttäneet tehtävät 
olivat erilaisia aineistoja sisältäneitä ja niiden hyödyntämistä ja tulkintakykyä 
vaatineita tehtäviä. Havaittavissa oli, että tällaisten tehtävien määrä oli maail-
manuskontojen osalta selvästi lisääntymään päin verrattaessa kahden eri opetus-
suunnitelman mukaisia kokeita, mikä olikin hyvin kannatettavaa kognitiivisen 
vaativuuden ja variaation näkökulmasta. Esimerkiksi tehtävässä S12/+10 vaadi-
taan arvioinnin taitoja: ”Ohessa on yksi esitys islamin levinneisyydestä. Arvioi 
kartan antamaa kuvaa ja pohdi, miten laaja levinneisyys vaikuttaa tämän päivän 
islamiin.” Tehtävässä tulee osata lukea kartan tietoja ja sen antamaa kuvaa isla-
mista sekä tehdä siitä tulkintoja ja arvioida islamin laajan levinneisyyden erilaisia 
vaikutuksia. Kartan antaman kuvan oikeellisuutta tulee osata analyysin perusteel-
la arvioida ja problematisoida ja näin harjoittaa lähdekritiikkiä sitä kohtaan. 
Niinpä tämäkin tehtävä kuului arviointia ja menetelmätietoa edellyttäneisiin. 
Kognitiivisen prosessin kategorian ”ymmärtää” osoittautuminen aineistossa 
suosituimmaksi ei ollut kovin yllättävää, kun vertaa sitä esimerkiksi Honkavaa-
ran etiikan koekysymyksien tutkimuksen samansuuntaisiin tuloksiin (Honkavaa-
ra 2006, ss. 63–64). ”Ymmärtää” voidaankin nähdä eräänlaisena peruskategoria-
na, josta lähteä liikkeelle tehtäviä suunniteltaessa. Toivottavaa kuitenkin on, 
etteivät ne niin sanotusti jämähtäisi mittaamaan pelkästään tämän kaltaisia taito-
ja, vaikka ”ymmärtää” varsin laaja kategoria onkin. On tärkeää löytää myös kog-
nitiivisesti monimutkaisemmille tavoitteille arviointikeinoja (Gardner 2012, s. 
110; Ahvenisto et al., 2013, s. 42). Metakognitiivisen tiedon luokkaan ei aineistos-
sa sijoittunut yhtään tehtävää, mikä olikin odotettu tulos ottaen huomioon tä-
män taksonomiataulun kategorian muista poikkeava luonne. Myös Tikkanen 
päätyi kemian kokeiden osalta samaan tulokseen ja toteaakin, että ylioppilasko-
keen kaltaisella summatiivisella arvioinnilla on hyvin haasteellista arvioida meta-
kognitiivisen tiedon tasoja ja niiden kehittymistä. Ovathan ylioppilaskirjoitukset 
suurille massoille järjestettävät päättökokeet. (Tikkanen 2010, s. 163.) Tämän 
vuoksi tutkimuksen tulokset olivat tältä osin hyvin odotettuja. 
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Erot eri opetussuunnitelmien välillä 
Vuoden 1994 LOPS:n ja vuoden 2003 LOPS:n mukaiset maailmanuskontojen 
ylioppilaskoekysymykset suhteellisine osuuksineen on esitelty taulukossa 2. 
Taulukko 2. Vuosien 1996–2007 (N=50) ja 2008–2013 (N=34) koekysymykset 
taksonomiataulussa. 2008–2013 tulokset on lihavoitu. 
 
Tiedon di-
mensio 
Kognitiivisen prosessin dimensio 
1. 
Muistaa 
2. 
Ymmärtää 
3. 
Soveltaa 
4. 
Analysoida 
5. 
Arvioida 
6. 
Luoda 
A. 
Faktatieto 
 1 kpl 
(2 %) 
4 kpl (12 %) 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
B. 
Käsitetieto 
 
- 
25 kpl 
(50 %) 
11 kpl 
(32 %) 
 
- 
10 kpl 
(20 %) 
10 kpl 
(29 %) 
7 kpl 
(14 %) 
1 kpl 
(3 %) 
 
- 
1 kpl 
(3 %) 
C. 
Menetelmä-
tieto 
 
- 
 
- 
 
- 
1 kpl 
(3 %) 
3 kpl 
 (6 %) 
2 kpl 
(6 %) 
2 kpl 
(4 %) 
3 kpl 
(9 %) 
2 kpl 
(4 %) 
1 kpl 
(3 %) 
D. 
MK tieto2 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
 
- 
Eroja eri opetussuunnitelmaan perustuvien koekysymysten välillä oli löydettävis-
sä jonkin verran. Ensiksikin 1994 LOPS:n ajalta vuosilta 1996–2007 maailmanus-
kontojen koekysymyksiä oli yhteensä 50 kappaletta, kun taas 2003 LOPS:n ajalta 
vuosilta 2008–2013 koekysymyksiä oli 34 kappaletta. Eli nykyisen lukion opetus-
suunnitelman ajalta maailmanuskontojen kysymyksiä on ollut suhteessa enem-
män. Kognitiiviselta vaativuustasoltaan koekysymykset olivat muuttuneet myös 
jonkin verran. Menetelmätiedon osuus oli selvästi suhteellisesti lisääntynyt 2003 
LOPS:n koekysymyksissä verrattuna 1994 LOPS:iin. Tämä liittyy aineistotehtä-
vien lisääntymiseen. Vaikka molemmissa suurimpana kognitiivisen prosessin 
kategoriana oli 2. Ymmärtää, niin uudemman LOPS:n ajalla sen osuus tehtävistä 
on huomattavasti laskenut aikaisemmasta 50 prosentista 32 prosenttiin. Analyy-
sia vaativien tehtävien osuus taas on suhteessa noussut. Niin on myös toisaalta 
parin ”faktatieto-muistaa” osuus. Lisäksi kategorian ”arvioida” osuus tehtävistä 
                                                            
2 Metakognitiivinen tieto. 
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oli nykyisen opetussuunnitelman vaikutusalueella pudonnut. Kuitenkin kaiken 
kaikkiaan voidaan nähdä, että uusimman 2003 LOPS:n ajalla kolmen korkeim-
man kognitiivisen prosessin luokkiin kuuluvien tehtävien osuus on aiempaan 
1994 LOPS:iin verrattuna hieman noussut 48 prosentista 53:een. Kun otetaan 
myös huomioon, että yleisesti käsitetietoa vaativampana pidetyn menetelmätie-
don vaikutus on kasvanut ja myös se, että nyt puolet kaikista tehtävistä ei vaadi 
korkeimmillaan vain kognitiivisen prosessin tasoa ”ymmärtää”, on kehitys kog-
nitiivisten tietojen ja taitojen tason kannalta hyvinkin myönteinen. Tämä ilme-
nee siinä, että kun 1994 LOPS:n ajalta tehtäviä jakautui yhteensä 7 takso-
nomiataulun soluun, niin 2003 LOPS:n aikana niitä jakautui jo 9 soluun. Eli 
tehtävien kognitiivinen variaatio on kasvanut. 
Vuodesta 2006 voimaantullut ainereaaliuudistus näkyi tehtävissä paitsi jokerei-
den määrän lisääntymisenä yhdestä kahteen, niin myös muuten kokeen luontees-
sa ja tehtävien sisällössä. Uskonnon kokeiden pituus on kasvanut uuden ainere-
aalin aikana. Kokeet ovat nyt aineistoineen jopa nelisivuisia. Kokeisiin sisältyvät 
aineistot erityisesti erilaiset tekstikatkelmat kuten sitaatit eri henkilöiltä, kaaviot 
ja kuvat lisääntyivät ja suurenivat myös ainereaalin voimaantultua. Toivottavaa 
on, että uskonnon ylioppilaskokeen tehtävät ovat mahdollisimman vaihtelevia 
joka aihealueella ja mittaavat eritasoisia tietoja ja taitoja. Tämä on lisääntynyt 
jonkin verran uusimman LOPS:n aikana. Koska ylioppilaskoe on aina tietynlai-
nen kokonaisuus ja maailmanuskontojen tehtävät vain yksi osa-alue siinä, ei tästä 
tuloksesta tietenkään voida vetää liian pitkälle meneviä johtopäätöksiä. Mutta 
toivottavaa olisi, että kokeen yhden osa-alueen sisällä on nähtävissä kognitiivista 
vaihtelua, tavoitetaan erityyppisillä koekysymyksillä myös erilaisia oppimistulok-
sia (Honkavaara 2006, s. 23). Erilaisten ja vaihtelevien arviointikeinojen ja tehtä-
vien käyttö olisi suotavaa mitattaessa erityyppistä tietoa. Tällöin myös opiskeli-
joiden kyvyt ja myös mahdolliset puutteet niissä tulevat esille. Esimerkiksi pelkät 
tunnistusta ja tiedon toistamista vaativat tehtävät eivät kerro taidoista soveltaa 
sitä uusissa tilanteissa (Hailikari 2009, s. 16).  
Johtopäätökset ja yhteenveto 
Lukion opetussuunnitelman perusteista nousee velvoittava arviointihorisontti 
sille, millaisia tietoja ja taitoja ylioppilaskokeessa tulee mitata. Vuoden 2003 
LOPS:ssa vahvasti esillä olevien näkökulmien – tiedon kriittisen arvioinnin, on-
gelmaratkaisutaitojen sekä erilaisten tiedon hankkimis- ja tuottamistapojen 
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(Opetushallitus 2003, s. 14, 158) – olisi tarkoituksenmukaista näkyä maailman-
uskontoihin liittyvissä koetehtävissä myös tulevaisuudessa. Tehtävien vaikeusta-
son vaihtelu on tärkeää. Siten myös suhteellisen helpoille tehtäville on oma paik-
kansa. Silti voidaan todeta, että ylioppilaskokeissa tehtävien tulee olla kognitiivi-
selta tasoltaan tarpeeksi vaativia ja erottelukykyisiä sekä tukea syvempää oppi-
mista. (Tikkanen 2010, s. 165; Ks. myös Mayer 2002, ss. 226–227.) Tutkitun ai-
neiston perusteella voidaan todeta, että jatkossa erityisesti luomista ja arvioinnin 
taitoa vaativia kysymyksiä sekä menetelmätiedon kentän hyödyntämistä mittaa-
via tehtäviä voisi olla vielä enemmän. 
Tehtävänannon on oltava kokelaille tarpeeksi rajattu ja yksiselitteinen. June R. 
Chapin mukaan koekysymyksissä tulisi välttää epämääräisiä verbejä kuten kuvai-
le (describe) ja pohdi tai käsittele (discuss). Sillä tämäntyyppisten verbien käytöl-
lä ei yleensä saada esiin kovin paljon varsinaista analyysia. Sen sijaan verbit kuten 
eritellä (analyze), vertailla (compare), rinnastaa (contrast) ja arvioida (evaluate) 
ovat hyödyllisiä käyttää esseekysymyksissä. Ne tuottavat laajemman skaalan 
vastauksia ja ohjaavat vastaajaa hyödyntämään korkeamman tason ajattelutaito-
ja. Opiskelijoilta voi esimerkiksi kysyä vastausta ja kannanottoa johonkin väittee-
seen tai sitaattiin ja pyytää arvioimaan sitä. (Chapin 2011, s. 155.) Myös opiskeli-
joille entuudestaan tuntemattomien oheismateriaalien, kuten erilaisten artikke-
leiden, taulukoiden, kaavioiden ja kuvien sisällyttäminen koekysymyksiin on 
hyvä tapa lisätä niiden vaikeusastetta (Tikkanen 2010, s. 165). Vuokko Aromaa 
ennustaa, että sähköisessä ylioppilaskokeessa tiedon analysoinnin sekä lähdekri-
tiikin harjoittamisen taidot nousevat entistä keskeisempään rooliin: tietojen luo-
tettavuuden ja käyttökelpoisuuden arviointi korostuu. (Aromaa 2013, ss. 18–19.) 
Täten aineistojen ja niiden luku- ja tulkintataitojen rooli eli taksonomiatauluun 
vedoten juuri menetelmätiedon merkitys kokeissa painottuu aikaisempaa enem-
män. Erilaisten digitoitujen ja visuaalisten aineistojen ja materiaalien hyödyntä-
minen noussee aivan uudelle tasolle.  
Vuoden 2016 opetussuunnitelman työryhmämuistiossa lukion keskeisimmiksi 
tavoitteiksi nousevat tiedon soveltamisen, luomisen ja sen kriittisen tarkastelun 
hallitseminen (Opetusministeriö 2013, s. 14, 31). Juuri kriittisyyteen opettaminen 
on uskonnonopetuksen yksi tärkeimmistä tehtävistä. Nykypäivän tietotekniikan 
ja sosiaalisen median aikakaudella tiedon luotettavuuden arvioinnin merkitys ja 
medialukutaidon hallinta korostuvat oppimisessa ja opetuksessa uudella tavalla. 
Toki kriittisyyteen opettaminen on jo pitkään ollut yksi opetuksen tärkeimmistä 
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tavoitteista (Puolimatka 1995), mutta nykyään sen merkitys on vielä korostu-
neempi. Kokonaisuutena tarkastelleen, esimerkiksi uskonnon ylioppilaskokeen 
näkökulmasta olisi tulevaisuudessa tärkeää, että kokeessa pelkkään tiedollisen 
substanssin hallintaan keskittymisen sijaan enemmänkin keskityttäisiin siihen, 
miten tietoa haetaan, arvioidaan, sovelletaan ja käytetään. Taustalla tärkeä osuus 
on myös muun muassa käsitetiedon hallinnalla. Maailmanuskontojen kannalta 
asiatietoa on paljon tarjolla ja sen määrä kasvaa koko ajan. Tarkoituksenmukaista 
ei ole tiedon osaaminen sinänsä, vaan erilaiset tiedon hankinnan, soveltamisen ja 
tuottamisen tavat korostuvat. Sähköinen koe avaa niiden toteutumisen suhteen 
uudenlaisia tilaisuuksia.  
Analyysin perusteella vuosien 1996–2013 maailmanuskontojen koetehtävät mit-
tasivat varsin monipuolisesti erilaisia osaamistavoitteita ja vastasivat melko hyvin 
opetussuunnitelmissa määriteltyjä pyrkimyksiä. Erityisesti nykyisen opetussuun-
nitelman aikana kehitys on ollut positiiviseen suuntaan koekysymysten kognitii-
visen vaativuuden suhteen. Parannettavaa on kuitenkin esimerkiksi menetelmä-
tiedon kentän hyödyntämisessä, kriittisessä ajattelussa sekä tiedon hankinnan ja 
tuottamisen mittaamisessa. Opetussuunnitelmissa uskonnon kohdalla esiin nou-
see myös asenteisiin ja arvoihin liittyviä tavoitteita esimerkiksi se, että perehdyt-
tyään muihin uskontoihin opiskelija oppii kunnioittamaan erilaisen vakaumuk-
sen omaavia sekä elämään ja toimimaan monikulttuurisessa yhteiskunnassa ja 
maailmassa. (Opetushallitus 1994, s. 87; Opetushallitus 2003, s. 158.) Tällaisten 
asenne- ja arvotavoitteiden mittaaminen nykyisessä koemuodossa on hyvin haas-
teellista (vrt. metakognitiivinen tieto). Kuitenkin opetussuunnitelma ylioppilas-
kirjoituksia ohjaavana dokumenttina asettaa myös tällaisia tavoitteita erityisesti 
uskonnon osalta. 
Ylioppilaskokeen tehtävien laadinta on haastavaa: kokeen tukee mitata riittävän 
laajasti eri kurssien sisältöjä ja tavoitteita. Voidaan todeta, että esimerkiksi maa-
ilmanuskontojen tehtävien kohdalla keskeistä ylioppilaskokeessa tulisi olla tiedon 
prosessoinnin ja sen lähdekriittisen arvioinnin hallinta. Tällöin ei ole niin merki-
tyksellistä, että opiskelija muistaa kaiken mahdollisen faktatiedon ja yksityiskoh-
dat johonkin aiheeseen liittyen, vaan keskeisempää on se, minkälaisia työkaluja 
hänellä on hyödyntää ja käyttää tietojaan sekä myös luoda uutta. Näin myös 
analysoinnin ja arvioinnin taidot painottuvat. Erilaisten aineistojen tulkinta- ja 
käyttötaito tulee lisäksi jatkossa olemaan yhä teknistyneemmässä maailmassa 
merkittävässä osassa. Tällaisten vaatimusten tulee näkyä myös ylioppilaskokeen 
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tehtävissä. Ylioppilaslautakunnalla onkin merkittävä rooli lukion valtakunnallis-
ten päättökokeiden laatijana ja sen tulkitsijana, millaisia tietoja ja taitoja kokelail-
ta halutaan mitata ja mitä heidän oletetaan koulunsa päättävinä hallitsevan. 
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Tiivistelmä 
Artikkelissa tarkastellaan kuvataiteen ja matematiikan eheyttäviä oppimiskoko-
naisuuksia aineistona kolme Sydän-Laukaan yläkoulussa toteutettua opetusko-
keilua. Analyysissä selvitettiin, mitä perusasteen opetussuunnitelman perusteiden 
2014 tavoitteita toteutui, mitä kuvataiteen ja matematiikan käsitteitä käsiteltiin 
ja mihin näiden tieteen- ja taiteenalojen tyypillisiin tiedonhankinnan ja -käsittelyn 
prosesseihin tutustuttiin.  Eheyttävien oppimiskokonaisuuksien hyöty pedagogisi-
na työvälineinä on siinä, että niillä rakennetaan merkityksiä, ei omaksuta toisten 
antamia merkityksiä. Opetuskokeiluissa opetussuunnitelman tavoitteita toteutui 
laajasti eri tavoite- ja sisältöalueilta. Lisäksi kävi ilmi, että monet abstraktit käsit-
teet ja tieteenaloille tyypilliset toimintamenetelmät ovat yhteisiä näennäisesti 
erilaisille oppiaineille kuten matematiikka ja kuvataide. Opetuksen eheyttäminen 
ja yhteinen oppimisprosessi yhdisti luokan oppilasyhteisöä ja vaikutti innostavasti 
työskentelymotivaatioon. Teemojen riittävän käsitteellisyyden ja avoimuuden 
lisäksi tärkeää on tieteen- ja taiteenalojen toisiaan arvostava vuoropuhelu.  
Avainsanat 
kuvataide, matematiikka, perusopetus, eheyttäminen, integraatio 
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separately 
MIRKA HAVINGA AND PÄIVI PORTAANKORVA-KOIVISTO 
paivi.portaankorva-koivisto@helsinki.fi 
University of Helsinki, Department of Teacher Education 
Abstract  
The article examines three interdisciplinary learning continuums which integrate 
visual arts and mathematics. The study material consists of teaching materials 
collected from Sydän-Laukaa secondary school where the teaching experiments 
were implemented. The analysis targeted on finding out how well the studied 
learning continuums met with the aims listed in the Finnish National Core Curricu-
lum for compulsory basic education 2014. Furthermore, the analysis emphasized 
shared concepts, typical data acquisition methods and processes common to both 
visual arts and mathematics. The benefit of the learning continuums as pedagogi-
cal tools is that they construct meanings. The studied learning continuums largely 
followed both several curriculum objectives and content areas. In addition, it be-
came clear that many abstract concepts and methods are common to such seem-
ingly different subjects as mathematics and visual arts. The shared learning pro-
cess strengthened the learning community and inspired motivation. However, it is 
important to notice that in addition to adequately open and conceptual themes, 
we must also have mutually appreciative dialogue between the disciplines. 
Keywords 
visual arts, mathematics, basic education, learning continuum, integration 
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Johdanto 
Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (POPS, 2014) haasta-
vat meidät yhteisölliseen ja oppilaan aktiivisuuteen perustuvaan oppimiseen, 
jossa tiedonalakohtaisen osaamisen lisäksi tavoitellaan oppiainerajat ylittävää 
osaamista. Opetussuunnitelman perusteissa määritelläänkin tavoitteet ja sisällöt 
yhteisten oppiaineiden lisäksi myös oppiaineita yhdistäville laaja-alaisille osaa-
misalueille ja monialaisille oppimiskokonaisuuksille. Tämän artikkelin tavoittee-
na on hahmotella, millaisia voisivat olla tiedonalalähtöiseen eheyttämiseen pe-
rustuvat matematiikkaa ja kuvataidetta yhdistävät oppimiskokonaisuudet perus-
opetuksen luokilla 7.-9., joilla perinteinen aineenopettajien johdolla toteutettu 
opetus rakentuu oppiainejakoiseen suunnitteluun. Mielestämme lähtökohtana 
eheyttäville oppimiskokonaisuuksien suunnittelulle on tukea mahdollisimman 
hyvin kunkin tieteen- ja taiteenalan tärkeimpien käsitteiden ja prosessien ym-
märtämistä, sekä tutustuttaa oppilaat näille tieteen- ja taiteenaloille ominaisiin 
tiedonrakentamisen prosesseihin ja tyypillisiin tapoihin havainnoida ympäröivää 
maailmaa (vrt. Juuti, Kairavuori & Tani, 2015, 79). 
Eheyttämisen lähtökohtia 
Rakenteellisesti eheyttämistä voidaan tarkastella joko tiedonalalähtöisesti tai 
ilmiölähtöisesti (Cantell, 2015). Tällöin pohditaan sitä, missä määrin eri tieteen-
ja taiteenalat toimivat suunnittelun lähtökohtana. Oppiaineen sisällä (unidiscip-
linary) eheyttäminen tapahtuu kyseisen tieteenalan ehdoilla, kun taas monitie-
teinen (multidisciplinary) näkökulma etsii yhteisiä sisältöjä tieteenalojen väliltä, 
vaikka opetus toteutuukin erillään. Tieteiden välinen (interdisciplinary) eheyttä-
minen irrottaa jo ilmiön tarkastelun keskiöön ja tieteenalat sinällään sekoittuvat 
keskenään. Ilmiöistä lähtevä poikkitieteellinen (transdisciplinary) eheyttäminen 
yhdistää eri tieteenaloja toisiinsa siinä määrin, kun se nähdään tarpeelliseksi 
ilmiön näkökulmasta tarkasteltuna. (Gresnigt, Taconis, van Keulen, Gravemeijer 
& Baartman, 2014; Rennie, Venville & Wallace, 2012.) 
Eri tieteen- ja taiteenalat ja niiden tavat tulkita todellisuutta voivat olla eheyttä-
misen lähtökohta (Halinen & Jääskeläinen, 2015). Oppiaineen sisällä tapahtuva 
eheyttäminen on aineenopettajan suunnittelun kulmakiviä; eri aiheet ja käsitteet 
pyritään linkittämään ja kytkemään toisiinsa oppimisen edistämiseksi. Oppiai-
neiden välillä suunnittelu vaatii yhteistyötä ja opetuksen järjestämistä. Yhteiseksi 
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havaittuja aiheita voidaan opettaa 1) peräkkäin tai 2) rinnakkain rakentaen link-
kejä oppiaineiden välille, 3) osin yhdessä, osin erikseen, 4) maustaen toista op-
piainetta, tai 5) tasaveroisesti yhdessä. (Fogarty, 1991; Gresnigt ym., 2014; Hur-
ley, 2001). 
Opetussuunnitelman 2014 näkökulmasta eheyttäviä oppimiskokonaisuuksia 
voidaan suunnitella myös oppijalähtöisesti, lähtien liikkeelle oppilaiden koke-
muksista, kiinnostuksenkohteista ja kysymyksistä. (Halinen & Jääskeläinen, 
2015.) Tavoitteena on auttaa oppilaita yhdistämään oppimaansa todelliseen maa-
ilmaan, näkemään yhteyksiä eri asioiden välillä, järjestelemään kokemuksiaan, ja 
löytämään säännönmukaisuuksia ympäriltään (Rennie ym., 2012). Eheyttäminen 
ei siis ole vain rakenteellinen ratkaisu, vaan opetussuunnitelman tulisi perustua 
aitoihin ongelmiin ja kysymyksiin (Beane, 1995), rakennetaan opetussuunnitel-
man näkökulmasta mielekkäitä oppimiskokonaisuuksia (Hinde, 2005). Beane 
(1995) korostaakin, että suunnittelu alkaa etsimällä arkielämään liittyviä teemoja. 
Ne voivat olla toki opettajien kehittämiä, mutta ihanteellisimmillaan suunnittelu 
toteutuu, jos oppilaat ovat saaneet suunnitella ne yhdessä keskenään. 
Suunnittelua voidaan myös tehdä tavoitteena yhteisön päämäärät ja ilmapiiri 
(Halinen & Jääskeläinen, 2015). Fogarty (1991) ehdottaa, että eheyttäminen, 
toteutettiin se sitten oppiaineen sisällä (nested) tai oppiaineiden välillä (threa-
ded), voi myös perustua sosiaalisten taitojen, ajattelun taitojen, opiskelutaitojen 
tai teknologiataitojen oppimiseen. Tällöin merkittävämpinä ovat metataidot kuin 
itse yhdistettävien tieteenalojen tiedot ja taidot. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 sisältävät oppiaineita yhdis-
täviä, laaja-alaisia tavoitteita seitsemän: L1 Ajattelu ja oppimaan oppiminen, L2 
Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, L3 Itsestä huolehtiminen ja 
arjen taidot, L4 Monilukutaito, L5 Tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen, L6 
Työelämätaidot ja yrittäjyys ja L7 Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestävän 
tulevaisuuden rakentaminen (POPS, 2014, 20-24). Ne voivat toimia eheyttävien 
oppimiskokonaisuuksien suunnittelun tieteiden välisinä tai poikkitieteellisinä 
lähtökohtina (vrt. Gresnigt ym., 2014). 
Tiedonalalähtöisen, monitieteisen eheyttämisen lähtökohtana ovat sen sijaan 
oppiaineiden sisäiset tavoitteet ja sisällöt (Gresnigt ym., 2014; Juuti ym., 2015). 
Tässä artikkelissa tarkastelun kohteeksi on valittu kaksi oppiainetta, kuvataide ja 
matematiikka. Matematiikan opetuksen tavoitteita on opetussuunnitelman pe-
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rusteissa esitetty 20, ja ne jakautuvat seuraavien alaotsikoiden alle: merkitys, 
arvot ja asenteet (T1 ja T2), työskentelyn taidot (T3-T9), sekä käsitteelliset ja 
tiedonalakohtaiset tavoitteet (T10-T20) (POPS, 2014, 374-375). Kuvataiteessa 
opetuksen tavoitteita on 11 ja ne jakautuvat: visuaalinen havaitseminen ja ajattelu 
(T1-T4), kuvallinen tuottaminen (T5 ja T6), visuaalisen kulttuurin tulkinta (T7-
T9) ja esteettinen, ekologinen ja eettinen arvottaminen (T10 ja T11) (POPS, 
2014, 426-427). Matematiikan sisältöalueita ovat: S1 Ajattelun taidot ja menetel-
mät, S2 Luvut ja laskutoimitukset, S3 Algebra, S4 Funktiot, S5 Geometria ja S6 
Tietojen käsittely ja tilastot sekä todennäköisyys (POPS, 2014, 375-376). Kuvatai-
teessa niitä on vain kolme: S1 Omat kuvakulttuurit, S2 Ympäristön kuvakulttuu-
rit ja S3 Taiteen maailmat (POPS, 2014, 427). 
Kuvataiteen opetuksessa oppiaineiden integraatiota on pohdittu jo pitkään. Bres-
ler (1995) on havainnut tutkimuksissaan, että taidekasvatuksessa integraatiota 
toteutetaan neljällä tavalla. Yleisin näistä on maustaa toista oppiainetta taiteen 
keinoin. Matematiikassa tämä toteutuu esimerkiksi piirtämällä geometrisia kuvi-
oita tms. Tällöin on kyse mekaanisista tehtävistä, joissa taiteen esteettisyys, kriit-
tisyys ja erityiset taiteelliset kyvyt eivät nouse esiin. Toinen usein käytetty keino 
integroida taideaineita muihin aineisiin on luoda niiden avulla tunneilmapiiriä. 
Musiikin käyttö työskentelyn taustalla on esimerkki tällaisesta integraatiosta. 
Kolmas tapa on rakentaa taiteen keinoin sosiaalista vuorovaikutusta ja osallisuut-
ta. Breslerin (1995) mukaan mikään näistä tavoista ei edellyttänyt opettajalta 
asiantuntijuutta kyseisen taiteen alalta ja vain harvoin integraatio toteutui tasave-
roisesti ja kognitiivisesti mielekkäällä tavalla. Näkemystemme mukaan tämä ei 
voi olla tiedonalalähtöisen eheyttämisen lähtökohta. 
Tämän artikkelin kohteena on kolme opetuskokeilua, joissa eheyttäminen perus-
tui tiedonala- ja opetussuunnitelmalähtöiseen suunnitteluun. Tarkastelun tavoit-
teena on arvioida, miten hyvin toteutetut kokeilut soveltuvat perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden 2014 laaja-alaisiin ja oppiainekohtaisiin tavoit-
teisiin, sekä tutkia, mitä yhtymäkohtia kuvataiteen ja matematiikan keskeisistä 
käsitteistä ja prosesseista kokeilut tavoittivat (Juuti ym., 2015). Opetus tapahtui 
kahdessa ensimmäisessä prosessissa rinnakkain kummankin oppiaineen tunneil-
la molempien tieteenalojen menetelmiä hyödyntäen. Kolmas opetuskokeilu ta-
pahtui vain kuvataidetunneilla, vaikka keskeiset käsitteet ja ongelmanratkaisuta-
pa liittyivät myös matematiikan tiedonalaan. Materiaali koostuu opettajan teke-
mistä dokumentoinneista ja muistiinpanoista. 
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Tutkimuksen toteutus 
Tässä artikkelissa tarkastellaan Sydän-Laukaan yläkoulussa 2014 ja 2015 toteutet-
tuja kolmea kuvataidetta ja matematiikkaa eheyttävää opetuskokeilua. Opettajan 
suunnittelu perustui oppiaineiden opetussuunnitelmien (POPS 2004) keskeisiin 
sisältöihin, sekä näkemykseen oppijoista aktiivisina ja yhteisöllisinä työskenteli-
jöinä. Kaksi ensimmäistä projektia opettaja on raportoinut yksityiskohtaisesti 
opinnäytetyönsä yhteydessä (Havinga, 2015) ja niitä on myös tarkasteltu myö-
hemmin Havingan ja Portaankorva-Koiviston artikkeleissa (2016a; 2016b tulos-
sa). Kolmannen projektin opettaja on toteuttanut myöhemmin jatkaessaan 
eheyttäviä teemoja ja se kuvataan tässä yhteydessä tarkemmin. 
Aineiston muodostavat opettajan tekemät dokumentoinnit: valokuvat, muistiin-
panot oppituntien kulusta ja oppilaiden kanssa käydyistä keskusteluista ja oppi-
laiden tuotokset. 
Tutkimuksen analyysi on teorialähtöinen. Tarkastelemme opetuskokeiluja pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 rinnalla ja vertaamme nii-
den tavoitteita kuhunkin toteutukseen erikseen. Lisäksi listaamme käytettyjä 
prosesseja ja kokeiluihin sisältyviä käsitteitä Juutin, Kairavuoren ja Tanin määrit-
telyjen (2015) innoittamina ja vastaamme seuraaviin tutkimuskysymyksiin: 
1. Miten esitellyt kolme opetuskokeilua toteuttavat uuden perusopetuksen 
opetussuunnitelman 2014 tavoitteita? 
2. Mitä keskeisiä kuvataiteen ja matematiikan käsitteitä projekteihin sisältyi? 
3. Mihin keskeisiin kuvataiteen ja matematiikan prosesseihin projekteissa 
tutustuttiin? 
Opetuskokeilu 1: Henkilökohtaisten merkitysten tuottaminen ja 
tulkinta kokonaisluvuista (7. lk) 
Työskentely aloitettiin matematiikan oppitunnilla, jossa oppilaat työskentelivät 
3-4 hengen ryhmissä. Heidän tuli keskustellen valikoida seuraavasta luettelosta 
(1,−5, 4, 7, 32, 8, 11, ∞, 13, −10, −1, 0, 49, 64) vähintään viisi lukua tai symbolia 
siten, että voivat loogisesti ja täsmällisesti perustella valintansa. Syntyneistä luku-
jonoista 14/24 oli lukujonoja, joiden yhteys perustui matemaattiseen tulkintaan 
kuvan ja nähdyn välillä kuten ”edellinen luku jaetaan kahdella” tai ”yksikään ei 
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ole kahdella jaollinen”. Kuvataiteen tunnilla oppilaat valitsivat jonkin kokonais-
luvun, jonka kuvittivat ja nopeimmat saivat tehtäväksi kuvittaa myös valitseman-
sa luvun vastaluvun (Kuva 1). Oppilaiden kanssa piirroksia tarkasteltaessa kiinni-
tettiin huomiota, miten eri tavoin lukua voidaan kuvata: lukumäärä, luvun kuva, 
luvun muoto, lukujärjestelmä kuten kengännumero, järjestysluku ja luvun meta-
foriset merkitykset kuten sadussa ”kolme pientä porsasta”.  
 
Kuva 1. Oppilaiden kuvia kokonaisluvuista. 
Opetuskokeilu 2: Lajittelu ja luokittelu kuvataiteen 
työskentelytapoina (7. lk) 
Työskentely aloitettiin tällä kertaa kuvataiteen tunnilla tutustuen nykytaiteeseen 
ja sen työskentelymenetelmiin. Esimerkkinä toimi Antti Laitisen teos Forest 
Square (www.anttilaitinen.com), jossa taiteilija hajotti aarin metsää eri materiaa-
leihin ja rakensi ne uudella tavalla metsäksi. Oppilaiden tehtävänä oli hajottaa 
hedelmä tai kasvi juurineen eri tekstuureihin, ja koota se lajitellen ja luokitellen 
visuaalisesti kiinnostavaksi teokseksi (Kuva 2).  
Prosessi valokuvattiin ja lisäksi jokainen tekstuuri mitattiin tilavuudeltaan ja 
punnittiin. Työskentelyä jatkettiin matematiikan tunnilla, jossa mittausten pe-
rusteella laskettiin, kuinka monta grammaa kutakin tekstuuria oli verrattuna 
työn kokonaismassaan. Tulokset esitettiin sekä murtolukuina, desimaalilukuina, 
että prosentteina. 
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Kuva 2. Lajittelua, luokittelua ja valmiita töitä. 
Opetuskokeilu 3: Mosaiikki (9. lk) 
Mosaiikkityö oli kahta edellistä opetuskokeilua laajempi ja siinä kuvataiteen ja 
matematiikan vaiheet vuorottelivat keskenään linkittyen vahvemmin yhteen. 
Työskentelyn tuloksena syntyi yhteisöllisiä mosaiikkiteoksia, joista viimeinen 
kiinnitettiin pysyvästi koulun seinälle. Työskentelyn aluksi oppilaat peilasivat 
annetun kuvion ja värittivät sen erilaisia sinisen sävyjä käyttäen (Kuva 3).  
 
Kuva 3. Mosaiikkityön ensimmäinen vaihe – peilaaminen ja värittäminen. 
Valmiit kuviot järjestettiin yhdeksi mosaiikiksi. Seuraavaksi sama malli leikattiin 
sinisistä ja valkoisista papereista ja palat yhdistettiin mosaiikiksi. (Kuva 4). Kol-
mannessa vaiheessa vaihdettiin materiaaliksi savi. Mosaiikkipalat poltettiin ja 
lasitettiin sinisellä ja valkoisella lasitteella. Työskentelyn yhteydessä tutustuttiin 
eri kulttuureissa käytettyihin mosaiikkitekniikoihin, ja pohdittiin mosaiikin 
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tekijän leikkaamiseen liittyvää matemaattista ongelmaa: miten viidestä neliön 
muotoisesta laatasta saadaan muodostettua yksi iso neliö, kun laattaleikkuria saa 
käyttää vain kaksi kertaa? 
 
Kuva 4. Mosaiikkityön toinen vaihe - paperileikkeistä aseteltu mosaiikki. 
Lopuksi mosaiikkipaloista rakennettiin 2-4 henkilön pienryhmissä kuvioita, 
joissa toistui jokin rytmi. Lopulliseksi teokseksi valikoitui äänestyksen tuloksena 
kolme erilaista mosaiikkia (Kuva 5). 
 
Kuva 5. Äänestyksessä voittaneet kolme mosaiikkia. 
Opetuskokeilujen analyysi tehtiin ja jäsennettiin tätä artikkelia varten. Ensim-
mäisessä vaiheessa tarkasteltiin jokaista kolmea toteutunutta projektia perusope-
tuksen uusien opetussuunnitelmien perusteiden 2014 (POPS, 2014) pohjalta ja 
tutkittiin, mitä laaja-alaisia ja oppiainekohtaisia tavoitteita niiden tuella voitaisiin 
saavuttaa. Lisäksi tutkittiin mihin oppiaineiden sisällöllisiin tavoitteisiin opetus-
kokeilut vastasivat. Tavoitteiden ja sisältöjen analysoimisen rinnalla pyrittiin 
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selkiyttämään teoriaan tukeutuen eheyttämisen luonnetta ja luokittelemaan ko-
keiluja sen mukaan, millaisesta tiedon- ja taiteenalojen yhdistämisestä kulloises-
sakin kokeilussa oli kyse, ja miten eri tuntitehtävät limittyivät toisiinsa kokonai-
suudeksi. Analyysin toinen vaihe perustui Juutin, Kairavuoren ja Tanin (2015) 
esittämään tieteenalalähtöiseen eheyttämiseen. Tässä vaiheessa jokaista opetus-
kokeilua tarkasteltiin kuvataiteen ja matematiikan käsitteiden ja prosessien nä-
kökulmasta pyrkien löytämään ne käsitteet ja prosessit, jotka kulloisessakin ko-
keilussa korostuivat. 
Opetuskokeilut tarkasteltuna perusasteen opetussuunnitelman 
perusteiden 2014 näkökulmasta 
Vaikka kaikki opetuskokeilut toteutettiin perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden 2004 pohjalta, ne toteuttivat myös uusien opetussuunnitelman pe-
rusteiden 2014 tavoitteita. Ensimmäisessä opetuskokeilussa ”Henkilökohtaisten 
merkitysten tuottaminen ja tulkinta kokonaisluvuista” laaja-alaisista tavoitteista 
toteutuivat (Taulukko 1) L1 Ajattelu ja oppimaan oppiminen, L2 Kulttuurinen 
osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, sekä L4 Monilukutaito.  
Taulukko 1. Opetuskokeilu 1 ja perusasteen opetussuunnitelman perusteet 2014 
Matematiikan opetuksen tavoitteet Kuvataiteen opetuksen tavoitteet Laaja-alaiset tavoitteet 
Merkitys, arvot ja asenteet Visuaalinen havaitseminen ja 
ajattelu L1 
T1, T2 T1 
Työskentelytaidot Kuvallinen tuottaminen 
L2 
T3, T4, T6, T7 T5, T6 
Käsitteelliset ja tiedonalakohtaiset 
taidot 
Visuaalisen kulttuurin  
tulkinta L4 
T10 T8 
 Esteettinen, ekologinen ja eettinen 
arvottaminen 
 
 T11  
Matematiikan opetuksen sisällöt Kuvataiteen opetuksen sisällöt  
S1, S2 S1, S2  
Matematiikan oppitunnilla aloitettu työskentely perustui aktiiviseen yhdessä 
tekemiseen (T2), ongelmanratkaisuun ja perustelemisen taitojen opiskeluun (T3 
ja T4). Pienryhmien keksimiä lukujonoja tarkasteltiin ja luokiteltiin yhdessä 
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keskustellen (T10). Kuvataiteen tunnilla henkilökohtaiset kokemukset ja kunkin 
oma ajattelu ja luovuus olivat keskiössä, mutta töitä tutkittiin myös yhdessä poh-
tien niiden tiedon ja tulkinnan luonnetta (T5 ja T6). Matematiikan tavoitteiden 
näkökulmasta yhdessä työskentely sekä motivoi (T1), että haastoi oppilaita ma-
temaattisessa ilmaisussa, loogisessa ja luovassa ajattelussa sekä kannusti päättely- 
ja päässälaskutaitoihin (T4, T5 ja T6). Sisällöllisesti harjoiteltiin riippuvuuksien 
etsimistä ja kokonaislukujen ominaisuuksia (S1 ja S2). Kuvataiteessa työskentely 
perustui kunkin oppilaan omiin kuviin ja kuvalliseen viestintään, josta se kuiten-
kin laajeni yhteiseen visuaalisen kulttuurin tarkasteluun (T1 ja T11). Sisällöllises-
ti painopiste oli sekä omissa kuvissa että ympäristön kuvakulttuurissa (S1 ja S2). 
Jokainen opetuskokeilu oli eheyttämisen rakenteellisessa mielessä luonteeltaan 
erilainen. Ensimmäisessä teemassa matematiikkaan ja kuvataiteeseen liittyvät 
tehtävät olivat erillisiä ja peräkkäisiä. Matematiikan oppimistavoitteissa olevia 
käsitteitä lähestyttiin kuvataiteellekin ominaisella tutkivalla otteella. Eheyttämi-
sessä peilattiin toisiinsa matematiikan ja kuvataiteen tiedonalojen tietoa ja tie-
donhankkimisen käytäntöjä. 
Taulukko 2. Opetuskokeilu 2 ja perusasteen opetussuunnitelman perusteet 2014 
Matematiikan opetuksen tavoitteet Kuvataiteen opetuksen tavoitteet Laaja-alaiset tavoitteet 
Merkitys, arvot ja asenteet Visuaalinen havaitseminen ja 
ajattelu L1 
T1, T2 T1 
Työskentelytaidot Kuvallinen tuottaminen 
L2 
T3, T4, T6, T7 T5, T6 
Käsitteelliset ja tiedonalakohtaiset 
taidot 
Visuaalisen kulttuurin  
tulkinta L4 
T10, T13 T8 
 Esteettinen, ekologinen ja eettinen 
arvottaminen 
 
 T11  
Matematiikan opetuksen sisällöt Kuvataiteen opetuksen sisällöt  
S1, S2 S1, S2, S3  
Toisessa opetuskokeilussa ”Lajittelu ja luokittelu kuvataiteen työskentelytapoina” 
toteutuivat samat laaja-alaiset ja matematiikan ja kuvataiteen opetuksen tavoit-
teet kuin ensimmäisessäkin kokeilussa (Taulukko 2). Sisällöllisesti matematiikas-
sa paneuduttiin murtolukuun liittyvään suhteeseen ja ekvivalenssirelaatioon sekä 
murtoluvun, desimaaliluvun ja prosenttien harjoitteluun (T13) aidossa konteks-
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tissa sekä pohdittiin mittauksen tarkkuutta (T3, T6, S1 ja S2). Kuvataiteessa ny-
kytaide ja sen menetelmät olivat keskeisiä, mutta tutustuttiin myös luonnon 
materiaaleihin ja ympäristötaiteen vaikuttavuuteen (T8, T11 ja S3). Työskentely 
ohjasi myös kuvataideprosessin tarkasteluun ja dokumentointiin (valokuvaus ja 
kuvankäsittely). Eheyttäminen alkoi kuvataiteen oppitunnilla, mutta hyödyntäen 
matematiikallekin ominaista työskentelytapaa, luokittelua. Sitä sovellettiin kuva-
taiteeseen ja tutustuttiin samalla nykytaiteen työmenetelmiin, joihin samat pro-
sessit, lajittelu ja luokittelu oleellisesti kuuluvat. Oppiaineita yhdisti tutkiva op-
piminen, johon kaikki luokan oppilaat osallistuivat. 
Kolmas opetuskokeilu ”Mosaiikki” poikkesi edellisistä siinä, että kokonaisvaltai-
nen eheyttäminen toteutettiin kuvataiteen tunneilla ja rajaa matematiikan ja 
kuvataiteen välille ei tehty, vaan kaikki tehtävät sisälsivät aineksia molemmista 
oppiaineista. Nyt kuitenkin oppilaiden rooli oli hiukan toisenlainen, sillä eheyt-
tävät tehtävät olivat opettajan laatimia. Tutkittava ilmiö oli tessalaatio ja islami-
lainen taide. Lisäksi käsiteltiin ajankohtaista pakolaistilannetta tutustumalla 
pakolaisten lähtömaiden mosaiikkikulttuuriin ja liitettiin se osaksi suomalaisuut-
ta valitsemalla työhön sinivalkoinen värimaailma. Tässä työssä sekä matematii-
kan että kuvataiteen opetuksen tavoitteet poikkesivat hiukan edellisistä kokeiluis-
ta (Taulukko 3). 
Taulukko 3. Opetuskokeilu 3 ja perusasteen opetussuunnitelman perusteet 2014 
Matematiikan opetuksen tavoit-
teet 
Kuvataiteen opetuksen tavoitteet Laaja-alaiset tavoitteet 
Merkitys, arvot ja asenteet Visuaalinen havaitseminen ja ajattelu 
L1 
T1, T2 T1 
Työskentelytaidot Kuvallinen tuottaminen 
L2 
T3, T5, T9 T4, T5 
Käsitteelliset ja tiedonalakohtaiset 
taidot 
Visuaalisen kulttuurin  
tulkinta  
T16 T9 
 Esteettinen, ekologinen ja eettinen 
arvottaminen 
 
 T11  
Matematiikan opetuksen sisällöt Kuvataiteen opetuksen sisällöt  
S1, S5 S2, S3  
Työskentely sisälsi useiden eri materiaalien käyttöä ja tekniikoita sekä tutustutti 
oppilaita eri aikojen ja kulttuurien kuvailmaisuun (T4, T9 ja T11). Matematiikan 
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opetuksen tavoitteista ja sisällöistä toteutuivat luova ongelmanratkaisu ja geo-
metrian käsitteiden kehittäminen (T5, T9, T16 ja S5). 
Opetuskokeilujen sisältämiä matematiikan ja kuvataiteen 
käsitteitä ja prosesseja 
Analyysin toisessa vaiheessa pureuduttiin matematiikan ja kuvataiteen tie-
donaloille keskeisiin käsitteisiin ja tyypillisiin tiedonhankinnan ja tiedonkäsitte-
lyn prosesseihin. Opetuskokeiluissa 1-3 tutustuttiin seuraaviin käsitteisiin ja 
prosesseihin (Taulukko 4). 
Taulukko 4. Opetuskokeiluissa esiintyvät matematiikan ja kuvataiteen käsitteet ja 
prosessit 
Opetuskokeilu 
Matematiikka Kuvataide 
käsitteet prosessit käsitteet prosessit 
1: Henkilökohtais-
ten merkitysten 
tuottaminen ja 
tulkinta kokonais-
luvuista 
- luku ja sen 
representaatiot 
- lukujono 
- ääretön 
- lajittelu ja 
luokittelu 
- säännön löytä-
minen 
- ongelmanrat-
kaisu  
- mittaaminen ja 
sen epätarkkuus 
- matemaattinen 
keskustelu 
- mallintaminen 
tai malliin sovit-
taminen 
- representaatio 
- symboli 
- semiotiikka 
- havaintojen ja 
ajatusten visuali-
sointi ja kuvista 
keskustelu 
- käsin tekemisen 
kautta käsittämi-
nen 
- nykytaiteen 
työskentelytapoihin 
tutustuminen 
- esteettisten valin-
tojen tekeminen 
- prosessinomainen 
työskentely 
2: Lajittelu ja 
luokittelu kuvatai-
teen työskentely-
tapoina 
- suhde - nykytaide 
3: Mosaiikki - symmetria 
- muoto  
- peilaus 
- mosaiikki 
- rytmi 
- monikulttuuri-
suus 
Pohdinta 
Eheyttäminen ei ole vain sitä, että tehdään tuttuja asioita eri tavoilla, vaan että 
tehdään jotain aidosti erilaista. Eheyttävien oppimiskokonaisuuksien vahvuus ja 
hyöty pedagogisina välineinä on, siinä, että niillä rakennetaan merkityksiä, ei 
omaksuta toisten antamia merkityksiä. Opettajalta tämä edellyttää uudenlaista 
toimijuutta, ei enää pelkästään oman oppiaineen asiantuntijuutta, ja siksi oppi-
laiden kokemukset ja saadut hyödyt riippuvatkin paljon siitä, miten opettaja 
onnistuu luomaan mielekkäitä oppimiskokonaisuuksia. (Beane, 1995; Hinde, 
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2005.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 edellyttävät opetta-
jayhteisöltä rohkeaa kokeilua laaja-alaisten tavoitteiden mukaiseen opettamiseen. 
Artikkelimme on osa keskustelua, jossa pohditaan, millaisia mahdollisuuksia 
uusi opetussuunnitelma tuo eheyttämiselle. 
Luotettavuustarkastelussa tulee huomioida, että toteutetut opetuskokeilut olivat 
lajissaan ainutkertaisia. Niitä oli suunnitellut opettaja, joka on sekä kuvataiteen 
että matematiikan aineenopettaja ja on voinut rakentaa kokonaisuudet niin, että 
molemmat oppiaineet ovat olleet yhtä arvokkaita ja tärkeitä. Kokeiluja ei myös-
kään ole toteutettu tutkimustarkoituksessa, vaan ne ovat osa opettajan ammatil-
lista kehittymistä ja pyrkimyksiä toteuttaa opetussuunnitelman tavoitteita työs-
sään. Opetusryhmät ovat hänen omiaan ja toteutuksen rajoitteina ovat olleet 
lukujärjestystekniset seikat eli mitä luokkia ja missä oppiaineessa hän on kyseisi-
nä lukuvuosina saanut opetettavakseen. Jotta vastaavia kokeiluja voitaisiin to-
teuttaa koulussa, edellyttääkin se opettajien yhteissuunnittelua ja halua tarkastel-
la oppiaineiden luonnetta uudella tavalla.  
Hinde (2005) ehdottaa, että suunnitellessaan eheyttäviä oppimiskokonaisuuksia 
opettaja muistaisi oppiaineiden luonteet ja säilyttäisi ne, haastaisi oppilaitaan 
autenttisilla, mutta ei liian oudoilla, vaikeilla, jopa mahdottomilla tehtävillä, vaan 
huomioiden heidän lähtökohtansa. Aktiviteettien tulisi olla opetuksellisesti mer-
kityksellisiä, eivätkä ne saisi vesittää oppiaineiden tavoitteita. Mutta mikä sitten 
on relevanttia oppilaalle, mitkä oppiaineet ovat relevantteja teeman näkökulmas-
ta, millaista pedagogista osaamista tarvitaan? (Tani, Juuti & Kairavuori, 2013.) 
Artikkelissa kuvatuissa opetuskokeiluissa perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteita 2014 on käytetty työvälineenä eheyttävän opetuksen monipuolisten 
sisältöjen havainnointiin. Ne ovat toimineet suuntaviittana uuden kokeilemisessa 
ja esiin nousseiden käsitteiden ja sisältöjen hahmottamisessa. Juuri tässä on uu-
den opetussuunnitelman voima opettajan pedagogisena työkaluna. Uutta opetus-
suunnitelmaa on kritisoitu liiallisesta käsitteellisyydestä etenkin kuvataiteen 
oppiaineessa. Jotta eheyttävä opetus vastaisi opetussuunnitelman tavoitteisiin, 
oppimisprosesseja on hyvä peilata tieteenalojen yläkäsitteisiin ja tieteenaloille 
tyypillisiin tiedonhankinnan ja -käsittelyn prosesseihin. 
Kokemustemme mukaan matematiikkaa ja kuvataidetta yhdistävät monet työs-
kentelytavat ja prosessit. Ilmiötä pyritään pilkkomaan osiin, luokittelemaan, 
mallintamaan, kuvaamaan eri representaatioilla, perustelemaan ja arvioimaan. 
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Yhteisöllisyys korostuu, kun osallistujat argumentoivat ja pyrkivät ilmaisemaan 
ajatuksiaan ja vakuuttamaan toisiaan. Myös monet abstraktit käsitteet ovat yhtei-
siä matematiikalle ja kuvataiteelle, esimerkiksi yhteisiä teemoja löydetään käsit-
teiden suhde, symmetria, jatkuvuus tai peilikuva ympäriltä. 
Miten uusi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 vastaa eri tie-
teen- ja taiteenalojen käsitteiden ja prosessien laajempaan ymmärtämiseen? Tai 
onko opetussuunnitelma hyvä lähtökohta suunnittelulle, kun eheytetään eri 
tieteen ja taiteenaloja keskenään? Näkemyksemme mukaan näin on. Eheyttämis-
tä voidaan tehdä niin monin eri tavoin ja tavoittein. Voidaan huolehtia siitä, että 
oppiaineen sisällä käsitteet linkittyvät keskenään ja saavat yhtymäkohtia todelli-
seen maailmaan. Voidaan tehdä rakenteellisia ratkaisuja, jolloin mahdollistetaan 
se, että eheytettävät oppiaineet pääsevät vuoropuhelemaan keskenään. Voidaan 
laatia toimintaperiaatteita, joilla yhdessä kaikissa oppiaineissa kehitetään oppimi-
sen metataitoja. Ja voidaan luoda täysin uusia sisällöllisiä tavoitteita, joissa oppi-
aineet häivytetään taustalle, voimavaroiksi yhteiselle oppimiselle. Tärkeintä kui-
tenkin on teemojen riittävä käsitteellisyys ja avoimuus, sekä tieteenalojen toisiaan 
arvostava vuoropuhelu. 
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Tiivistelmä  
Tämän artikkelin tavoitteena on selvittää, millaista kaupunkiympäristökuvastoa 
oppilaat tuottavat kävelypedagogisilla retkillä sekä kehittää ja testata kävelyme-
todiin pohjautuvaa moniaistista kävelypedagogiikkaa. Tutkimuksessa kuuden-
nen luokan oppilaat tekivät kolme retkeä. Niiden aikana tuotettiin valokuvasarja, 
jossa oppilaat kuvaavat kaupunkiympäristössä syntyvää moniaistista kokemus-
taan. Kuvasarjat laajenivat tutkimuksen aikana kaupunkiympäristöä taustanaan 
käyttävistä oma- ja ryhmäkuvista kaupungin katukuvaan osallistuviksi yhteisölli-
siksi performansseiksi, joissa oppilaiden kehollinen ja moniaistinen läsnäolo on 
merkityksellinen osa kaupunkinäkymää. Näyttää siltä, että moniaistinen kävely-
pedagogiikka syventää kaupunkiympäristön havainnointia ja edistää siten kau-
punkiympäristötietämystä sekä lisää oppilaiden myönteisiä ympäristökokemuk-
sia omassa kotikaupungissaan. 
Avainsanat 
kävelypedagogiikka, kaupunkiympäristö, moniaistinen oppiminen, kulttuurikas-
vatus 
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A pedagogical walk in a city environment: 
multisensory and collaborative photographs as a 
source of learning 
ANNE KESKITALO, JULI-ANNA AERILA AND MARJA-LEENA RÖNKKÖ 
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Abstract 
The aim of this article is to find out what kind of townscape images students pro-
duce during their pedagogical walks, and to further develop and test how multi-
sensory walking pedagogy could be implemented in primary education. This arti-
cle presents a teaching experiment during which sixth grade students of a Finnish 
primary school implemented three multisensory walking journeys to their 
hometown. In the study students express their multisensory experiences of the city 
trough series of photographs. During the experiment the photographs evolved 
from traditional tourist photographs and self-portraits to collaborative perfor-
mances in which the bodily and multisensory presence is a meaningful part of the 
environment. According to this study, multisensory walking pedagogy deepened 
and developed students’ knowledge of their city environment and increased stu-
dents’ positive bonding to their hometown. 
Keywords 
city environment, multisensory learning, walking pedagogy, cultural heritage 
education 
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Johdanto 
Kaupunkiympäristö on tuttuudessaan mielekäs ja merkityksellinen oppimisym-
päristö lapsille. Se on sekä osa lapsen ja nuoren arkipäivää että kulttuuriperintöä. 
(Bachelard, 2003; Spencer & Blades, 2008.) Lähiympäristön tunteminen on muun 
ympäristön arvostamisen ja erilaisuuden ymmärtämisen lähtökohta, sillä ympä-
ristön ja siihen liittyvien kulttuuristen arvojen omaksuminen onnistuu parhaiten 
kannustamalla oppilaita pohtimaan elinympäristöään ja sen kulttuuriperintöä, 
omia juuriaan ja paikkaansa sukupolvien ketjussa. (Opetushallitus, 2014.) Lä-
hiympäristössä toimiminen vaikuttaa myönteisesti lasten kehitykseen mahdollis-
tamalla lasten omatoimisen, vapaan osallistumisen ja liikkumisen kokemuksen 
(Kyttä, Broberg & Kahila, 2009; Spencer & Blades, 2008).  
Monille lapsille kaupunkiympäristö määrittää heidän elämäänsä ja luo konteks-
tin kasvulle. Lapset näkevät ympäristön ja suhtautuvat siihen eri tavalla kuin 
aikuiset. (Kyttä ym., 2009; Raittila, 2008.) Tästä syystä lasten tulkinta kaupun-
kiympäristöstä voi poiketa aikuisten tulkinnasta (Ameel & Tani, 2012). Kaupun-
kiin suunnatut retket voivat toimia hyvänä lähtökohtana lasten kaupunkiympä-
ristökokemusten ymmärtämiselle ja laajentamiselle. Tutussa ympäristössä kul-
keminen ja pysähtyminen syventävät vuorovaikutusta ympäristön kanssa ja an-
tavat mahdollisuuden liittää uusia paikkoja ja asioita omaan kokemuspiiriin. 
(Raittila, 2008.) 
Luontevimmin lähiympäristöön tutustuminen tapahtuu liikkeessä, kävellen ja 
havainnoiden. Tuoreimpia esimerkkejä kävelyn pedagogisesta soveltamisesta on 
Pyyryn (2014, 2015) tutkimus, jossa selvitettiin nuorten kaupungilla ”hengailua” 
valokuvakävelyin (photo-walks). Tutkimuksessa nuorten tapa kohdata julkinen 
tila esimerkiksi viettämällä aikaa kauppakeskuksen kahviloissa nähdään asumi-
sen kaltaisena osallistumisena kaupunkitilaan. Kävellessä tapahtuvaa kehollista 
havainnointia ja havainnoinnin kuvaamista tutkineet Triggs, Irwin ja Leggo 
(2014) painottavat kehontiedon ja tietoisuuden merkitystä kävellen havainnoimi-
sessa ja kokeellista havainnon esittämistä valokuvin, maalauksin ja runoin. Cele 
(2006) on puolestaan tutkinut lasten paikkakokemuksia paikkainteraktiivisilla 
menetelmillä (place-interactive methods). Hänen mukaansa kävely ja valokuvaa-
minen edistävät omien, tiettyyn paikkaan liittyvien havaintojen ja kokemusten 
ymmärtämisessä ja näkyväksi tekemisessä. Kävelijyys nähdään ympäristöön 
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osallisuutta luovana toimintana, joka liittyy sekä havainnointiin että ajatteluun ja 
itsetuntoon (Solnit, 2001). 
Tässä artikkelissa kuvataan lasten kaupunkiympäristötietämystä syventävä kuva-
taiteen ja kulttuurikasvatuksen opetuskokeilu, jossa perusopetuksen oppilaat 
tutkivat kotikaupunkiaan kolmen moniaistisen kävelyretken avulla samalla tu-
tustuen erilaisiin kuvarakentamisen elementteihin ja esittäen oppimistaan kuva-
sarjalla. Moniaististen kävelyretkien tavoitteena on laajentaa perinteistä visuaalis-
ta oppimista kaikkien aistien hyödyntämiseen, jolloin oppiminen on laaja-
alaisempaa ja päästään lähemmäs oppilaiden ympäristöön liittyviä kokemuksia. 
Opetuskokeilussa aistitietoa ja kehollista muistia aktivoidaan moniaistisen käve-
lypedagogiikan avulla. Siinä käveleminen nähdään ajattelutilana, jossa kävely 
virittää aistit ja liikkeen tuoma rentoutunut tila vapauttaa ajattelun työstettävää 
aihealuetta kohtaan. Artikkelissa kuvatun tutkimuksen tavoitteena on selvittää, 
(1) millaista kaupunkiympäristökuvastoa oppilaat tuottavat kävelypedagogisilla 
retkillään ja (2) miten he kuvaavat valokuvasarjoissa kaupunkiympäristössä syn-
tyneen moniaistisen kokemuksen. 
Moniaistinen kävelypedagogiikka opetusmenetelmänä 
Monet filosofit, runoilijat ja kuvataiteilijat sekä kirjallisuudentutkijat ovat selkiyt-
täneet ja syventäneet omaa ajatteluaan kävelyretkillä. Kävelyn merkitys luovan 
ajatusprosessin käynnistäjänä ja edistäjänä on tunnettu kauan ja kävelemisen 
kulttuurihistoriassa on useita kerroksia aiempaa kävelykerrontaa ja -kuvastoa. 
(Solnit, 2001; Wallace, 1994.) Kävelykerronnan luovat tavoitteet ovat vaihdelleet 
kävelijän taiteellisen työn mukaisesti, mutta ympäristöhavainnointia ja ympäris-
tösuhteen syventämistä pidetään keskeisenä kävelyn tavoitteena luovassa työssä. 
(Careri 2002; Pyyry, 2015). 
Kävely aktivoi molempia aivopuoliskoja ja mahdollistaa liikkeen rentouttamalle 
kävelijälle erityisen ajattelutilan (Solnit, 2001; Wallace 1994). Kävelijä nauttii 
näkemästään ja on läsnä sekä nykyhetkessä että aiemmissa ympäristöön liittyvis-
sä muistikuvissa, tuoksuissa, äänissä sekä ympäristön tunnun kokemuksissa 
(Keskitalo, 2006).  
Moniaistisessa kävelypedagogiikassa aistinen ja kehollinen tietäminen aktivoi-
daan oppimisprosessin voimavaraksi. Kehollinen ymmärrys ja moniaistinen 
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havainnointi tehostavat oppimistapahtumaa ja tuottavat monisyistä, kokonais-
valtaista tietämistä. Moniaistisen kävelypedagogiikan lähtökohtana on kävelemi-
nen kaupunki- tai luontoympäristössä. (Keskitalo, 2012.) Tällöin ympäristön 
havainnointi ja kuvallinen ajattelutoiminta tapahtuu peripateettiseen tapaan 
liikkeessä (Wallace 1994). Moniaistisessa kävelypedagogiikassa keskeinen käsite 
on moniaistinen orientaatio, jonka tavoitteena on saada oppija tietoiseksi aistisis-
ta ja kehollisista voimavaroistaan erilaisten vireyttävien harjoitteiden avulla, joilla 
pyritään tunto-, kosketus-, kuulo- ja kinesteettisen aistin aktivoimiseen näköais-
tin rinnalle. (Keskitalo, 2012.) Tässä mielessä moniaistisella kävelypedagogiikalla 
on yhteyksiä aistietnografiaan, joka korostaa yksilöllisten ja yhteisöllisten koke-
musten rinnalla aistien merkitystä (Markuksela, 2013; Pink, 2015), ja aistimaan-
tieteeseen, jossa painotetaan aistitiedon merkitystä ympäristöön orientouduttaes-
sa (Rodaway, 1994). Sillä on yhteyksiä myös Lusebrinkin (2004) ajatuksiin luo-
vasta prosessista, jossa vuorottelevat ja yhteenkietoutuvat eri tietämisen tasot. 
Moniaistinen kävelypedagogiikka muuttaakin visuaalisen esittämisen moniaisti-
semmaksi ja perinteisen tiedon rinnalla syntyy moniaistisen orientaation kautta 
syvällistä aistitietoa (Pyyry, 2014; 2015).  
Kävelypedagogiikan yhteydessä puhutaan kävelymetodista, jossa kävelyä voidaan 
käyttää sekä tieteellisenä että kuvataiteellisena ajattelutilana. Siinä keskeinen 
käsite on kehollinen aivoriiheily, mikä tarkoittaa rentoutuneen kävelyn mahdol-
listamaa sisäistä elinvoimaisuuden tunnetta yhdistyneenä moniaistiseen havain-
nointiin ja läsnöoloon ympäristössä. Rentoutuneen liikkumisen ja ympäristöha-
vainnoinnin seurauksena kehollinen aivoriiheily toteutuu intuitiivisena ajattelu-
tilana, joka jatkuu retken jälkeisenä lepovaiheena tuottaen moniaistista tietämys-
tä ajatuksina, mielikuvina ja tuntemuksina. (Keskitalo, 2006.) Kehollinen aivorii-
heily lepovaiheineen on saanut innoitusta Bachelardin (2003) uneksinta-
ajatuksesta, johon liittyy mielikuviin virittäytyminen.   
Tutkimuksen toteuttaminen 
Tässä tutkimuksessa moniaistinen kävelypedagogiikka koostuu neljästä elemen-
tistä: 1) aistivireytysharjoitteet ennen kävelyä (moniaistisen orientaation synnyt-
täminen), 2) oppimistehtävä, joka tarjoaa mahdollisuuden luovaan ajatteluun, 
mutta sisältää oppimiseen liittyviä reunaehtoja, 3) vapaa, kiireetön kävely oppi-
misympäristössä kävelymetodin tapaan (kehollisen aivoriiheilyn synnyttäminen) 
sekä 4) reflektoiva keskustelu kävelyretken jälkeen. Moniaistisessa kävelypedago-
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giikassa kävelylle luotujen reunaehtojen vastaparina esittäytyy luova kuljeskeluti-
la, jossa toteutuu kävelyn mahdollistama moniaistinen ja kehollinen havainnointi 
ja joka toimii kuvataiteellisessa työskentelyssä käytettävien tekniikkaharjoitusten 
tapaan.  
Tutkimuksen aineistona käytettiin oppilaiden opetuskokeilussa tuottamaa mate-
riaalia. Tutkimus toteutettiin lukuvuonna 2013–2014 kolmena kävelypedagogi-
sena retkenä Vanhaan Raumaan. Kotikaupunkiin tutustuttiin kävellen ja tabletti-
laitteilla omia havaintoja ryhmissä kuvaten still-kuvina. Patsaanomaisten, ryh-
män jäsenten poseerausta kuvaavien still-kuvien ajateltiin soveltuvan hyvin teh-
tävänantoon, jonka mukaan ryhmän jäsenten tuli sijoittaa itsensä osaksi kuvaa. 
Opetuskokeilua pohjustettiin luokassa moniaistisilla harjoitteilla, joissa aisteja 
vireytettiin sekä äänimaisemien kuuntelemisella että tuoksu- ja kosketusharjoit-
teilla. Aistimuksia työstettiin abstraktein visuaalisin esityksin ja niitä sanallistet-
tiin adjektiivein.  
Ensimmäisen ja toisen pedagogisen kävelyretken tavoitteena oli selvittää muis-
tiinpanoin ja tablettitietokoneella kuvaten, miltä kaupunki näyttää, kuulostaa, 
tuoksuu tai tuntuu ja mitkä ovat Vanhan Rauman oleelliset elementit. Näiden 
tehtävien avulla pyrittiin saavuttamaan moniaistinen orientaatio. Kolmas kävely-
pedagoginen retki tavoitteli ryhmän kaupunkikokemukseen liittyviä merkityksiä 
ja kehollista ”aivoriiheilyä”. Yksi yksittäinen kävelyretki kesti kahdesta tunnista 
neljään tuntiin, ja yhteensä opetuskokeiluun käytettiin kaksitoista tuntia. Kävely-
retkiä tehtiin hitaalla havainnointivauhdilla viipyillen ja visuaalista ilmettä ra-
kennellen, sillä moniaistisen orientaation saavuttaminen vaatii aikaa (ks. Pyyry, 
2015). 
Kävelypedagogisiin retkiin osallistui 20 kuudennen luokan oppilasta, jotka muo-
dostivat 8 ryhmää, joista jokainen ryhmä tuotti yhden 20 kuvaa sisältävän valo-
kuvasarjan. Tutkimuksessa havainnoitiin koko luokkaa, joka jakaantui pienryh-
miin. Valokuvasarjan lähtökohtana oli oppilaiden ennalta tekemä visuaalinen 
suunnitelma, joka pohjautui oppimistehtävään. Sen mukaan kuvasarjan tuli olla 
jatkumo, jossa oppilaiden valitsema näkökulma (kuvakulma ja sommittelu) aut-
taa omien kaupunkihavaintojen näkyväksi tekemisessä. Lisäksi oppilaiden tuli 
kuvata oma läsnäolonsa kävelyreiteillä siten, että he näkyisivät itse valitsemillaan 
keinolla osassa kuvasarjaa. Tämän varsinaisen tutkimusaineiston tukena toimivat 
opetuskokeiluun liittyvät tunti- ja jaksosuunnitelmat, kävelyretkistä kuvattu 
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video- ja valokuvamateriaali sekä päätutkijan henkilökohtaiset kuva- ja teksti-
muotoiset muistiinpanot oppilaiden työskentelystä. 
Tutkimusaineiston analyysissa oppilaiden tuottamia kuvasarjoja tarkasteltiin 
sekä yksittäisinä kuvina että kokonaisina kuvasarjoina. Analyysista vastasi pää-
sääntöisesti artikkelin ensimmäinen kirjoittaja, mutta tulkintojen varmistami-
seen käytettiin myös muita kirjoittajia. Analyysin ensimmäisessä vaiheessa oppi-
laiden ryhmissä ottamia kuvia ja kuvasarjoja ryhmiteltiin useampaan otteeseen 
visuaalisen luennan tapaan luokittelemalla niitä kuvauskulman, rajauksen ja 
kuvauskohteen sekä kaupunkinäkymien perusteella. Toisessa analyysivaiheessa 
kuvasarjoja tarkasteltiin moniaististen merkitysten näkökulmasta kiinnittäen 
huomiota tekstuureihin, eri aistien ilmenemiseen sekä kehollisuuteen. Tämän 
moniaistisen aistietnografisen analyysin tarkoituksena oli selvittää, miten oppi-
laat tuottavat moniaistisia ja kehollisen läsnäolon kaupunkikokemuksia valoku-
vasarjoiksi ja millaisia heidän kuvalliset strategiansa ovat. Analyysin kolmannessa 
vaiheessa kiinnitettiin erityistä huomiota yksittäisten kuvasarjojen ja ryhmän 
yhteistoiminnan kehittymiseen. Tällöin valokuva-aineiston tukena käytettiin 
sekä oppilaiden, opettajien ja tutkijan muistiinpanoja kävelyretkiltä. Jokaista 
kuvasarjaa tarkasteltiin siinä näkyvien teemojen suhteen. 
 
Kuva 1. Oppilas osana ravintolan mainoskylttiä  
Seuraavassa esitetään yhden kuvan analyysi osana kuvasarjan analyysia. Analyy-
sin kohteena on kuva ravintolan mainoskyltin takana piilottelevasta oppilaasta 
(kuva 1). Ryhmittelyn ja moniaistisen analyysin jälkeen kuvasarjan analyysi koot-
tiin taulukoiksi (Taulukko 1). 
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Taulukko 1. Tutkimusaineiston analyysin eteneminen  
Analyysivaihe Analyysin kohde 
Visuaalinen 
luenta 
KUVAUSKOHDE: Kuvassa puuarkkitehtuuria, katukivetystä sekä autoja. 
KAUPUNKINÄKYMÄ: Kuvassa Vanhan Rauman kaupunkikulttuurille omaleimai-
nen kaupunkinäkymä ravintoloineen, kapeine kujineen ja ajoneuvoineen. 
KUVAKULMA: Kuvakulma korostaa perspektiivinäkymää ja kävelijälle suunnattua 
katutilaa. 
RAJAUS: Rajauksella painotetaan kehollisen läsnäolon kuvausta katunäkymässä. 
Moniaistinen 
luenta 
TEKSTUURI: Kuvassa on Vanhalle Raumalle tyypillisiä pintamateriaaleja (kivetyk-
set, mukulakivikatu, vanhat rakennukset), kiiltävät autonpinnat, pyörän metalli- ja 
rengasosat sekä mainosständin taululiitupinta teksteineen. 
VIITTAUKSET ERI AISTEIHIN: Kuvan sisään asettuessa voi aistia mielikuvia 
kadulla liikkuvien autojen äänistä, pyöräilijöiden surahteluäänistä pyörätiellä ja 
kävelijöiden korkojen kopseesta. Tuntoaistin korostumisesta kertovat erilaiset pinta-
rakenteet. Kuva tuo mieleen aistimuistoja äänimaiseman tapahtumista kuvauspai-
kalla ja ravintolakyltti luo mielikuvia tuoksumuistoihin.  
KEHOLLISUUDEN ILMENTÄMINEN: Mainostaulun takaa kurkkaavilla käsillä 
rakennetaan still-kuvaan kinesteettisiin liikeratoihin perustuva kehollinen läsnäolo 
kaupunkiympäristössä. Kurkkaavalla eleellä osallistutaan sekä mainokseen että 
katunäkymään. 
Kuvasarjan 
kehittymisen 
luenta 
Kuva kuuluu visuaaliseen strategiaan, joka on nimetty Seikkailevat ruumiinosat -
sarjaksi. Kuvasarja sisältää useita kuvia, joissa joku osa vartalosta on kuvattu erilais-
ten pintarakenteiden lähellä. Kuva ilmentää oppilaan kokemuksen kaupunkinäky-
mässä ja kaupunkikulttuurin käytännössä. 
Tulokset 
Tulosluvussa kuvataan kävelyretkien aikana syntyneitä muutoksia oppilaiden 
ottamissa kuvissa ja kuvasarjoissa sekä oppilaiden toiminnan muutoksia. Tulos-
luku etenee kronologisesti kuvaten oppilaiden tuotoksia ja toimintaa ensimmäi-
sestä kävelyretkestä kolmanteen. Ensimmäinen alaluku keskittyy kuvaaman op-
pilaiden tuottamaa kaupunkiympäristökuvastoa ja toinen alaluku oppilaiden 
yhteisöllistä toimintaa ja moniaistisen kokemuksen ilmenemistä. 
Oppilaiden omasta kotikaupungistaan tuottamat kuvat ja 
kuvasarjat 
Kolmen kävelypedagogisen retken aikana otetut valokuvat muuttuvat sekä moni-
aistisemmiksi että yksityiskohtaisemmiksi kokeilun aikana. Ensimmäisen kävely-
pedagogisen retken aineisto koostuu pääsääntöisesti kaupunkiyleiskuvista, ja 
näyttää siltä, että luokassa toteutetut moniaistista orientaatiota tavoittelevat har-
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joitukset eivät vaikuttaneet moniaistisuutta lisäävästi ensimmäisen retken kuviin. 
Yleiskuvat kaupunkinäkymistä ovat tyypillisiä myös Celen (2006) lasten paikka-
kokemuksia tarkastelevassa tutkimusaineistossa. Ensimmäisen retken kuvat ovat 
yleiskuvia torilta kojuineen ja luovat yleiskuvia katunäkymistä. Niiden moniaisti-
set merkitykset liittyvät yleiskuvissa kuvattuihin kaupunkiympäristön pintara-
kenteisiin ja torin antimiin, jotka kaikki on kuvattu kaukaa, eivätkä ne näin ollen 
saa erityismerkitystä. Myös kuvasarjojen kehittelyn näkökulmasta ensimmäinen 
kävelyretken aineisto pysyy yleiskuvien tasolla. 
Toisen kävelypedagogisen retken kuva-aineiston pääosassa ovat erilaiset pintara-
kenteet ja yksityiskohdat ja ne pyrkivät kuvaamaan, miltä Vanha Rauma tuntuu, 
tuoksuu ja kuulostaa. Kuvauskohteiksi on valittu viemärikaivon kansia, kotikau-
pungin liike- ja katukylttejä, mukulakivikatujen yksityiskohtia sekä seinäraken-
teita ja kaupunkiluonnon yksityiskohtia. Kävely tuottaa kuvasarjojen kehittele-
misen näkökulmasta kaupunkiympäristökuvia, joissa korostuvat lähimaiseman 
moniaistiset pintarakenteet sekä kaupunkiympäristön paikkojen hahmottamista 
edustavat kyltit, logot ja tekstit. Myös Celen (2006) lasten paikkakokemuksia 
tarkastelevassa tutkimuksessa yleiskuvasta päästään lähikuvaan prosessin edetes-
sä.  
Kolmannen kävelyretken kuvista ja kuvasarjoista näkee, että oppilaat ovat valin-
neet tietyt teemat osaksi heidän kuvataiteellista strategiaansa kaupunkiympäris-
tökuviin ja -kuvasarjoihin (kuva 2). Kolmannen kävelyretken aikana oppilaat 
kuvaavat kotikaupungin kaupunkiympäristölle ominaista puurakentamista yksi-
tyiskohtineen, kaupungin katukymiä kapeine kujineen, portteineen ja sisäpihoi-
neen. Kuvasarjat kuvastavat kotikaupungin kaupunkiarkkitehtuurille tyypillisiä 
pintamateriaaleja ja yksityiskohtia, joita edustavat esimerkiksi ikkunankarmit ja 
niissä näkyvät heijastukset. Oppilaat kuvaavat yksityiskohtia metallisaranoista, 
talonperustuksen harmaasta pintarakenteesta, hirsiseinän puurakenteista ja 
ovenpuitteista. Kolmannen kävelypedagogisen retken aikana syntyneissä valoku-
vasarjoissa näkyy oppilaiden kokemus kotikaupunkinsa omaleimaisuudesta.  
Moniaistisen luennan näkökulmasta kolmannen kävelyretken kuvasarjoissa 
korostuvat moniaistiset yksityiskohdat. Moniaistisuutta ilmentävät erilaiset pin-
tarakenteet väreineen. Esimerkkinä mainittakoon sävykkään harmaa kiven pinta, 
sinisen seinän halkeileva maalipinta, koristeellisesti veistetyt valkoiset ikkunan-
karmit sekä autonikkunat, joissa näkyy heijastuksia. Erityisen moniaistisina lä-
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himaiseman kuvauksina voidaan pitää kuvasarjoja kotikaupungin kävelykaduista 
ja niiden reunamista: niissä oppilaat kuvaavat tarkasti erilaisia pintojen vaihtelui-
ta, kadun mukulakivetystä ja kukkaistutuksia. Kävelykadun ja sen reunan yksi-
tyiskohdat ja pintarakenteet kuvaavat kotikaupungin kaupunkinäkymille oma-
leimaista intiimiä tunnelmaa kävelijän kulkiessa kapealla mukulakivikadulla, jota 
reunustavat puuaidat, puutalot ja erilaiset liikerakennukset.  
Näyttää siltä, että kaksi ensimmäistä kävelypedagogista kävelyretkeä aisteja vi-
reyttävine tehtävineen sekä kuvataiteellisen strategian suunnitelman kehittelyi-
neen edistävät oman kuvataiteellisen näkökulman löytymistä kolmannella käve-
lyretkellä. Tätä edistävät lisäksi teemallinen ja strateginen opintototehtävän ra-
jaus ja moniaistinen orientaatio sekä kehollinen aivoriiheily. Oma kuvataiteelli-
nen näkökulma näkyy kuvauskohteiden valinnassa, rajaustavoissa, kuvakulmien 
valinnoissa ja oman kehollisen läsnäolon kuvaamisen tavassa. Tämä oma kuva-
taiteellinen näkökulma on nähtävissä kolmannen kävelyretken kuvissa niin, että 
kaupunkiympäristökuvasarjat voidaan jakaa erilaisiin teemoihin: koristeelliset 
ikkunan pokia ja ikkunaheijastuksia kuvaavat kuvasarjat, rakennettua kaupun-
kiympäristöä katuineen kuvaavat kuvasarjat, kaupunkiluontokuvat, rakennettua 
ympäristöä kuvaavat kuvasarjat, kehollista läsnäoloa rakennetussa ympäristössä 
kuvastavat kuvat sekä kurkistelevat hahmot eli ns. easter egg ja seikkailevat ruu-
miinosat -sarjat. Easter egg –teema (kuva 1) on tuttu sekä viihdeteollisuudesta 
että korkeakulttuurista. Siinä pelien tai taiteen tekijä esiintyy yllättävänä piilotet-
tuna hahmona tai erityispiirteenä omassa tuotannossaan. (Bonenfant, 2012.)  
Kuvasarjan kehittelemisen näkökulmasta teemalliset kuvasarjat välittävät tun-
nelmallisia kokemuksia kaupunkiympäristössä yksityiskoteina sijaitsevien puuta-
lojen, julkisen tilan ja kaupunkiluonnon rajapinnassa. Kolmannen kävelypeda-
gogisen kävelyretken kuvasarjoissa oppilaat ovat usein valinneet sammakkoper-
spektiivin, ja näyttää siltä, että sammakkoperspektiivi toimii kaupunkiympäris-
tön kuvaamisen strategiana. Tämä näkyy erityisesti oppilaiden kaupunkinäky-
mäkuvasarjoissa, joissa erilaiset tienpintarakenteet näytetään sammakkoperspek-
tiivistä lähimaisemakuvauksena. Myös erilaiset luonnonmuodot, kuten kallio ja 
sammalikko, puut sekä talon kohoava vaaleansininen seinämä, muuttuvat sam-
makkoperspektiivistä kuvattuna jyhkeiksi ja massiivisiksi yksityiskohdiksi. Sam-
makkoperspektiivi tekee oppilaiden aistisuuden kokemuksen näkyväksi, sillä sen 
käyttäminen puuarkkitehtuurin ja luonnonelementtien rinnastamisessa luo hy-
vin voimakkaan moniaistisen kokemuksen tunnun kaupunkinäkymässä. 
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Moniaististen kokemusten kuvaaminen yhteisöllisenä 
performanssina 
Kolmannella kävelyretkellä oppilaiden tehtävänä oli kuvata itsensä osana kuvaa. 
Nämä kolmannen retken kuvat ja kuvasarjat kertovat oppilaiden työskentelyn 
muuttumisesta moniaistisemmaksi ja yhteisöllisemmäksi sekä kuvaavat moniais-
tisen orientaation syntymistä niin, että toiminta sisältää yhteisöllisyyttä ja per-
formanssin kaltaista toimintaa, jota tehtävänanto ei edellyttänyt. 
Tämä näkyy esimerkiksi niissä kuvasarjoissa, joissa kuvataiteellisena strategiana 
toimii easter egg -teema ja kurkistelevat hahmot. Kaupungin keskustassa sijaitse-
valla puistoalueella oppilaat kehittelevät kuvasarjoja ensin yksilökurkistuksina 
aidan ja kallion takaa tai piiloutumisena pensaaseen. Myöhemmin sama teema 
jatkuu kaupunkiympäristön erityispiirteitä kuvastavissa valokuvasarjoissa, joissa 
oppilaiden tavoitteena on kuvata koristeellisia ikkunanpuitteita ja kaupunkiluon-
toa. He sijoittavat myös näihin kuvasarjoihin yllättäen kurkistelevina hahmoina. 
Prosessin aikana visuaalinen strategia kehittyy, jolloin kurkistelevien hahmojen 
määrä valokuvissa lisääntyy ja ne muuttuvat parkourin kaltaisiksi akrobaattisiksi 
kurkisteluiksi (parkourista kaupunkiympäristössä Ameel & Tani, 2012). Lisäksi 
kurkistelevien hahmojen -teemaryhmän toiminta alkaa kiinnostaa muita ja mui-
den ryhmien oppilaat alkavat seurata esitystä, jossa osa ryhmän jäsenistä roikkuu 
aidan alta pää alaspäin tai vilkuttelee käsiään korkean aidan takaa (kuva 3). Teh-
tävän reunaehto, jossa visuaalisessa strategiassa kuuluu kehitellä oma läsnäolo 
kuvaan, alkaa elää kiinnostavina esityksinä, performansseina (Goldberg, 1988), 
joista muut retkellä olijat saavat nauttia. 
Kuvat sisältävät siis runsaasti kehollista kommunikointia ja ryhmäläiset ovat 
aktiivisia ja leikkisiä. Tämä osoittaa, että oppilaat ovat saavuttaneet kolmannella 
kävelyretkellä kehollisen ”aivoriiheilyn” ja kävelymetodin mukaisen uneksinta- ja 
mittelyvaiheen ja oppilaiden työskentely muuttuu perinteisestä ryhmätoiminnas-
ta flown kaltaiseksi yhteisölliseksi prosessiksi. Tämä toiminta on tallentunut 
easter egg -teeman kehittelyä kuvaaviin kenttäobservointivalokuviin, joissa nä-
kyy, että oppilaat kiiruhtavat nopeasti kävellen ja jopa juosten eteenpäin etsien 
sopivia paikkoja kurkisteleville kehon osille ja asettuvat intuitiivisesti yhteisölli-
siin performanssiasetelmiin. Näitä performansseja voidaan pitää myös kävelyret-
kien huippukohtina sekä itse työskentelyn että tuotettujen kuvien ja kuvasarjojen 
näkökulmasta. 
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Oppilaat rakentavat toisen performanssin kaupungissa sijaitsevilla vanhan kirkon 
raunioilla. Nyt kurkistelevien hahmojen teemasta kiinnostuu koko luokka ja he 
toteuttavat yhdessä kurkistelevien hahmojen gallerian puiden, kivien ja muisto-
merkkien taakse. Jokainen valokuvaan osallistunut hahmo saa itse luovasti ja 
aktiivisesti rakentaa oman tapansa olla mukana performanssissa. Kävelyn avulla 
erillisten ryhmien toteuttamat valokuvasarjat muuttuvat koko luokan yhteisötai-
detapahtumaksi, jossa kaupunkiympäristö on osa yhteisöllistä performanssiesi-
tystä. Koko luokan kuvataiteellinen ilmaisu ja kaupunkitilan käyttäminen työs-
kentely- ja esittämistilana kehittyvät prosessin myötä ja oppilaiden käsitykset 
kaupunkitilan avaamista mahdollisuuksista taiteidenvälisenä oppimistilana mo-
nimuotoistuvat. 
 
Kuva 2. Maanpohjan rakenne 
osana moniaistista kehollisen 
läsnäolon kuvausta  
 
Kuva 3. Aidan alta pää alaspäin kurkkaava 
hahmo osallistuu kotikaupungin kaupun-
kinäkymään  
Pohdinta 
Tutkimukset osoittavat, että kulttuurikasvatus vaatii toiminnallisuutta ja lasten 
aktivointia onnistuakseen. Tämä edellyttää sellaisten oppimistehtävien ja -
menetelmien valitsemista, jotka tukevat oppilaiden sitouttamista vuorovaikutuk-
seen sekä mahdollistavat tekemällä oppimisen ja henkilökohtaisten tulkintojen 
esille tuomisen. (Rönkkö & Aerila, 2015.) Kävelypedagogiikka tarjoaa sekä paik-
kainteraktiivisen että ryhmän sisäistä vuorovaikutusta aktivoivan työskentelyta-
van. Paikan tutkiminen kehollisesti ja moniaistisesti liikkuen, leikkien, kiipeillen 
ja tasapainoillen kuuluu lapsille ominaiseen tapaan tutkia ja olla paikassa hakien 
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sen kokemiseen uusia näkökulmia ja perspektiivejä. (Cele, 2006; Kyttä ym., 
2009.) 
Tässä tutkimuksessa kuvatuissa kävelyretkissä kävelyn ajattelutilaluonne saavutti 
paikkainteraktiivisia merkityksiä sekä kehollisena, moniaistisena ja toiminnallisena 
työskentelynä paikassa että ryhmän sisäisen vuorovaikutussuhteen syvenemisenä 
yhteisölliseksi työskentelyksi. Lapsille ominainen fyysinen, toiminnallinen ja tutki-
va työskentelyote (Cele, 2006) tuotti itse kehitetyn kuvallisen strategian reunaehto-
jen avulla performanssin keinoin haltuunotettua kaupunkiympäristökuvastoa, 
jossa omaa kokemusta kuvataan osallistumisena kaupunkitilan rakennettuihin ja 
luonnonympäristöelementteihin sekä itsenäisesti että ryhmän kanssa. 
Moniaistinen kävelypedagogiikka moniaistisine orientaatioineen, kehollisine 
aivoriiheilyineen sekä vapaan kuljeskelun tilana voi toimia opetusmenetelmänä, 
joka syventää kaupunkiympäristön havainnointia ja edistää oppilaiden kaupun-
kiympäristötietämyksen näkyväksi tekemistä sekä synnyttää uusia kokemuksia 
lähiympäristöstä. Tulokset kertovat henkilökohtaisesta suhteesta kotikaupunkiin 
ja henkilökohtaisista ympäristökokemuksista. Oppimisen syvenemisestä ja muut-
tumisesta moniaistisemmaksi kertovat kuvissa ja kuvasarjoissa sekä oppilaiden 
toiminnassa tapahtuneet muutokset. Artikkelissa kuvatussa kokeilussa oppilaat 
ottivat perinteisiä valokuvia, joita kehitettiin tuottamalla oma läsnäolo kuvaan 
still-kuvana. Jatkossa olisi kiinnostavaa liittää menetelmään myös liikkuvan ku-
van taltiointia, jolloin myös oppilaiden toiminta kuvaussessioiden aikana saatai-
siin tallennettua. Erityisen merkittävää tässä tutkimuksessa on oppilaiden yhtei-
söllisen työskentelyn muuttuminen performanssin kaltaiseksi toiminnaksi, jossa 
oppilaiden yksilölliset kokemukset synnyttävät yhteisöllisen kokemuksen. Vai-
kuttaakin siltä, että moniaistista kävelypedagogiikka voisi käyttää lasten ohjattu-
jen kävelyretkien tavoin kuvaamassa lasten paikkakokemuksia, ympäristöhavain-
toja ja toiveita heille tutussa ympäristössä. 
Ulkoilmapedagogiikan sovelluksista kaupunkiympäristö oppimisympäristönä on 
saanut vain vähän huomiota. Kaupungit tai kaupunkimaiset ympäristöt ovat 
kuitenkin monille luonteva ympäristö (Ameel & Tani, 2012; Tani, Cantell, Kos-
kinen, Nordström, & Wolff, 2007) ja kaupunkiympäristöt soveltuvat tuttuudes-
saan hyvin oppimiskokemusten laajentamiseen ja syventämiseen sekä projekti-
maiseen työskentelyyn (Liljeström, Enkenberg & Pöllänen, 2012). Artikkelissa 
kuvattu opetuskokeilu on esimerkki projektimaisesta työskentelystä, joka par-
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haimmillaan edistää oppilaiden luovaa ja kriittistä ajattelua, ongelmanratkaisu-
taitoa ja kykyä ymmärtää erilaisia näkökulmia sekä lisää oppimisen tuottamaa 
iloa, tehostaa luovaa ajattelua ja oivaltamista sekä hankittujen tietojen sovelta-
mista (Opetushallitus, 2014). Erityisesti moniaistisen kävelypedagogiikan vapaan 
kuljeskelun vaihe tuntuu edistävän luovaa ajattelua, oppilaiden keskinäistä toi-
mintaa, syventävän lasten paikkakokemusta, perinteisten oppimisen konventioi-
den rikkomista ja ennen kaikkea lisäävän oppimisen iloa.  
Lasten itsenäisen liikkumisen kokemuksilla omassa lähiympäristössään on yh-
teyksiä elämässä tarvittavien taitojen kehittymiseen ja yleiseen hyvinvointiin 
(Kyttä, Hirvonen, Rudner, Pirjola & Laatikainen, 2015). Suomalaislapsilla on 
laajat aktiivisen ja itsenäisen liikkumisen piirit. Tämä mahdollistaa sekä merki-
tyksellisten paikkakokemusten synnyn että kokemuksellisen suhteen luomisen 
ympäristöön. (Broberg, Kyttä & Fagerholm, 2013.) Moniaistisen kävelypedago-
giikan pohjalta suunniteltu oppimisprojekti voikin tuoda oppimiseen lapsilähtöi-
syyttä ja kokemuksellisuutta, jolloin oppiminen integroituu oppijan identiteettiin 
ja osallisuuteen syventäen oppimisen yhteisöllisyyttä.  
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Tiivistelmä 
Tutkimuksen tavoitteena on perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) 
äidinkielen ja kirjallisuuden kielitiedon osuuden tarkastelu akateemisen lukutai-
don mallin näkökulmasta. Malli on alun perin kehitetty matemaattisen osaami-
sen tarkasteluun. Aineistona on vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden äidinkielen kielitiedon osuudet. Tulosten mukaan malli soveltuu 
jossain määrin myös kielitiedon tarkasteltuun, mutta näyttäisi siltä, että käyttö-
pohjaisen kieliopin korostaminen ei tuota selkeää, syventyvää osaamista opetus-
suunnitelmaan etenkään käsitteellisen osaamisen kannalta.   
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Abstract 
This study investigates the characteristics of grammar in mother tongue and liter-
ature education in the Finnish core curriculum for basic education. The aim is to 
apply an academic literacy model developed in the field of mathematics to those 
aims and contents of curriculum, which include aspects of grammar in mother 
tongue. The model includes three components: proficiency, practices and dis-
course. The findings suggest that the model is applicable to the grammar in cur-
riculum to some extent but the functional basis of learning grammar does not 
seem to build a deepening conceptual understanding in the current curriculum. 
Keywords 
mother tongue, grammar, mathematics, curriculum.  
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Johdanto 
Uusiin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014) on sisälly-
tetty monilukutaidon käsite, joka pohjautuu englanninkieliseen termiin multilite-
racy. Se on perusteissa yksi laaja-alaisista osaamiskokonaisuuksista, ja sillä tar-
koitetaan erilaisten tekstien tuottamista ja tulkitsemista, toisin sanoen tekstikäy-
tänteitä erilaisissa sosiaalisissa konteksteissa (Kalantzis & Cope, 2012). Esimer-
kiksi kullakin tiedonalalla on omat tapansa tuottaa ja tulkita tekstejä, mikä näkyy 
koulussa eri oppiaineiden erilaisina tekstikäytänteinä (Luukka, 2013). 
Tässä artikkelissa näkökulmanamme on akateeminen lukutaito. Moschkovich 
(2015a, 2015b) käyttää käsitettä tarkastellessaan lukutaitoa matematiikan oppi-
misen kannalta. Malli koostuu kolmesta komponentista: matemaattisesta osaa-
misesta (mathematical proficiency), matemaattisista käytänteistä (mathematical 
practices) sekä matemaattisesta diskurssista (mathematical discourse). Aiemmin 
olemme tutkineet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita (POPS 2014) 
akateemisen lukutaidon kannalta selvittämällä sen toteutumista matematiikan 
osuuksissa vuosiluokilla 1–9; kaikkien kolmen komponentin keskeiset sisällöt 
olivat löydettävissä matematiikan opetussuunnitelmasta (Joutsenlahti & Kulju, 
2016). Tämän artikkelin tavoitteena on selvittää, miten malli soveltuu perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) äidinkielen kielitiedon 
tarkasteluun ja millaisena kielitiedon osuus sen perusteella näyttäytyy. Taustalla 
on ajatus siitä, että kumpaankin oppiaineeseen liittyy käsitteellisen ymmärtämi-
sen ja proseduraalisen osaamisen tavoitteita, jotka voidaan nähdä oppiainerajat 
ylittävänä metataitona. Myös aiemmissa perusopetuksen äidinkielen ja kirjalli-
suuden sekä matematiikan opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) on 
oppiaineille löydettävissä yhteisiä tavoitteita (Kulju & Joutsenlahti, 2010), esi-
merkiksi keskittyminen ja kuunteleminen.  
Käsitteellisesti kielitieto on lähellä kielioppia, kuitenkin kielitietoon voidaan 
lukea mm. sanasto, tieto kielen variaatiosta tai vaikkapa kirjakieleen liittyvät 
ohjeistukset, kun taas kielioppi tarkoittaa rajatummin jonkin kielioppimallin 
käsitteistöä (Rättyä, 2014; kielioppien kuvaustavoista ks. Alho, 2008). Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) käyttää termiä kielitieto eikä 
äidinkielen osalta kieliopista puhuta. Kielitieto on kuitenkin käsitettävä niin, että 
se sisältää myös kieliopin (vrt. Tainio & Tarnanen, 2014). Käsitteellisen ymmär-
tämisen näkökulmasta erityisenä kiinnostuksen kohteena tässä työssä ovat kie-
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liopilliset käsitteet, koska äidinkielen kieliopin opetusta on jo vuosikymmenet 
pyritty kehittämään, mutta selkeää murrosta kieliopin opetuksessa ei koulupeda-
gogiikassa ole tapahtunut. Ongelmana on ollut muun muassa oppikirjojen käsi-
teluettelot, samantapaisina toistuvat oppikirjojen tehtävät sekä se, että kielioppia 
ei ole saatu liitettyä oppilaan arkielämän kielenkäyttöön (esim. Alho & Korho-
nen, 2007; Kulju, 2010). Viimeaikaisin kielitiedon opetuksen tutkimus on liitty-
nyt mm. siihen, miten yhdeksäsluokkalaiset analysoivat lauseita koulukieliopin 
antamisen välineiden avulla (Paukkunen, 2011). Lisäksi on tutkittu kieliopin 
opetukseen liittyviä pedagogisia menetelmiä, kuten kielentämistä (ks. Rättyä, 
2015). 
Soveltamalla akateemisen lukutaidon mallia voidaan saada käsitys siitä, millai-
seen kielitiedon käsittelyyn opetussuunnitelma ohjaa koulussa ja millaisia jatku-
moja siihen sisältyy. Esitämme seuraavassa ensin yleiskatsauksen perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014) jäsentämällä sen sisältöjä äidinkie-
len kielitiedon kannalta, mikä pohjustaa akateemisen lukutaidon mallin sovelta-
mista. Tämän jälkeen mallia sovelletaan mukaillen Moschkovichin (2015a, 
2015b) mallia: esitämme havaintoja kielitiedon osuudesta opetussuunnitelmassa 
siihen peilaten. Esitämme vertailukohtana havaintoja matematiikan osuudesta 
aiemman tutkimuksemme (Joutsenlahti & Kulju, 2016) perusteella. 
Yleiskatsaus kielitietoon ja kielioppiin äidinkielen ja kirjallisuuden 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
Tässä luvussa pyrimme jäsentämään, miten kielitietoisuus ja kielioppi esiintyvät 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) äidinkielen ja 
kirjallisuuden suomen kieli ja kirjallisuus -oppimäärän osuudessa. Oppiaineen 
tavoitteet on jaettu neljän eri otsikon alle: vuorovaikutustilanteissa toimimiseen, 
tekstien tulkitsemiseen, tekstien tuottamiseen sekä kielen, kirjallisuuden ja kult-
tuurin ymmärtämiseen. Taulukossa 1 on jäsennelty aihealueen “Kielen, kirjalli-
suuden ja kulttuurin ymmärtäminen” yhteydessä esiintyvät kieleen liittyvät ta-
voitteet eri luokka-asteilla. Niistä hahmottuu viisi näkökulmaa: kielitietoisuus, 
käsitteet, havaintojen tekeminen, kielenkäytön vaikutus ja kielellinen identiteetti. 
Tarkastelemme opetussuunnitelman tavoitteita ja sisältöjä etenkin käsitteiden 
näkökulmasta sekä opetussuunnitelmaan mahdollisesti rakentuvan syventyvän 
osaamisen kannalta, koska nämä ovat keskeisiä elementtejä akateemisen lukutai-
don mallissa. 
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Taulukko 1. Äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa (POPS 2014) 
esiintyvät kielen ymmärtämiseen liittyvät tavoitteet jäsenneltynä 
Kielen ymmärtä-
minen 
1–2 T12 3–4 T13 7–9 T153 
Kielitietoisuus kannustaa oppilasta 
kehittämään kielitietoi-
suuttaan 
ohjata oppilasta vah-
vistamaan kielitietoi-
suuttaan 
ohjata oppilasta syventä-
mään kielitietoisuuttaan 
Käsitteet kannustaa oppilasta 
kehittämään (--) kielen 
peruskäsitteiden tunte-
musta 
harjaannuttaa käyttä-
mään käsitteitä, joiden 
avulla kielestä ja sen 
rakenteista puhutaan 
- 
Havaintojen 
tekeminen 
ohjata tekemään havain-
toja puhutusta ja kirjoite-
tusta kielestä 
innostaa häntä tutki-
maan ja tarkkailemaan 
kieltä ja sen eri vari-
antteja 
ohjata oppilasta (--) 
kiinnostumaan kielen 
ilmiöistä, auttaa oppilasta 
tunnistamaan kielen 
rakenteita, eri rekistereitä, 
tyylipiirteitä ja sävyjä 
Kielenkäytön 
vaikutus 
auttaa huomaamaan, 
että omalla kielenkäytöllä 
on vaikutusta toisten 
käyttäytymiseen. 
auttaa ymmärtämään 
kielellisten valintojen 
vaikutuksia 
ymmärtämään kielellisten 
valintojen merkityksiä ja 
seurauksia 
Kielellinen identi-
teetti 
 
ohjata oppilasta arvosta-
maan omaa kieltään ja 
kulttuuriaan 
 
 
 
tukea oppilasta kielelli-
sen ja kulttuurisen 
identiteetin rakentami-
sessa 
ohjata oppilas tutustumaan 
Suomen kielelliseen ja 
kulttuuriseen monimuotoi-
suuteen, suomen kielen 
taustaan ja piirteisiin ja 
auttaa oppilasta pohtimaan 
äidinkielen merkitystä sekä 
tiedostumaan omasta 
kielellisestä ja kulttuurisesta 
identiteetistään 
Tämän jäsennyksen perusteella tavoitteet eivät osoita syventyvää osaamista edet-
täessä ylemmille luokka-asteille vaan ne ovat ennemminkin toisiaan toistavia. 
Tavoitteet ovat myös melko abstrakteja: esimerkiksi kielitietoisuutta ”vahviste-
taan” ja ”syvennetään” (vrt. Tainio & Tarnanen, 2014).  
Kielen tarkkailuun ohjaaminen ja havaintojen tekeminen kielestä tarkentuu 
hieman edettäessä yläkouluun havaintojen kohteiden osalta, mutta muuten ta-
                                                            
3 Käytämme perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden ja sisältöjen mukaisia 
merkintöjä, esimerkiksi T1 tarkoittaa opetussuunnitelman tavoitetta numero 1 ja S1 sisältöaluetta 
numero 1. 
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voitteen pääasiallinen sisältö näyttäisi olevan sama eli innostaminen kielen ha-
vainnointiin. Myöskään kielenkäytön vaikutusten ymmärrys ei rakennu syventy-
väksi osaamiseksi, vaikka tavoitteet on ilmaistu hieman eri sanoin. Kielellisen 
identiteetin tukeminen tulee myös samantapaisesti esille kaikilla luokka-asteilla. 
Alakoulussa kielellistä identiteettiä rakennetaan ja siihen nähden yläkoulun ta-
voitteessa käytetty ilmaisu tiedostumaan omasta kielellisestä identiteetistä on 
vaatimaton. Syventyvää sisältöä sen sijaan on suomen kielen taustaan tutustumi-
nen sekä kielellinen monimuotoisuus Suomessa. 
Kielitietoon liittyvät käsitteet mainitaan alakoulun tavoitteissa, mutta yläkoulun 
osalta tavoitteet eivät ole käsitteiden kannalta selväpiirteisiä. Käsite-sanaa ei käy-
tetä lainkaan kielen ymmärtämiseen liittyvissä tavoitteissa. Havaintojen tekemi-
sen yhteydessä mainitaan kuitenkin kielen rakenteiden tunnistaminen, mikä 
vaatii myös käsitteellistä tietoa. Kielitiedollisiin käsitteisiin voitaneen kuitenkin 
lukea myös seuraava tekstien tulkitsemisen yhteydessä esitetty tavoite, joskin se 
pitänee sisällään laajasti katsoen myös muita teksteihin liittyviä käsitteitä kuin 
kieliopillisia käsitteitä: 
7–9 lk.  T7: (--) tekemään havaintoja teksteistä ja tulkitsemaan niitä tarkoi-
tuksenmukaisia käsitteitä käyttäen 
Jotta taulukossa 1 esitettyjen tavoitteiden sisältöjä voisi käsitteiden osalta tulkita 
tarkemmin, täytyykin opetussuunnitelmasta tarkastella lisäksi niihin liitettyjä 
sisältökuvauksia. Tämäkään ei vielä välttämättä riitä, sillä opetussuunnitelman 
perusteista voidaan havaita, että osa kielitietoon liittyvistä käsitteistä on liitetty 
tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen sisältöalueisiin. Jotta saataisiin kokonaisku-
va siitä, mitä kielitietoon liittyviä käsitteitä opetussuunnitelmassa (POPS 2014) 
on, esitämme taulukossa 2 ne kielitiedon ja kieliopin käsitteet, jotka on mainittu 
sisältöalueissa liittyen kielen ymmärtämiseen tai tekstien tulkitsemiseen ja tuot-
tamiseen. On huomattava, että pyrimme sisällyttämään taulukkoon erityisesti 
käsitteet, jolloin osa kielellisestä sisällöstä jäi taulukon ulkopuolelle, esimerkiksi 
mielipiteen ja faktan erottamisen, suostuttelun, varmuusasteen tai asioiden välis-
ten suhteiden ilmaisukeinot (7–9, S2).  
Varsinaisia kielitiedon käsitteitä on mainittu vähän. Niiden perusteella selvintä 
laajentumista rakentuisi yläkouluun mentäessä lauserakenteiden osalta, jossa 
lauseenjäseniä laajennetaan pääjäsenistä muihin lauseenjäseniin sekä ottamalla 
mukaan lausekkeen käsite. Lisäksi yläkoulussa tutustutaan äänne-, muoto- ja 
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lauserakenteen piirteisiin. Tämä sisältöalue tulee esille muihin kieliin vertailun 
yhteydessä, jolloin kyse ei ole jatkumoksi ja syventyväksi rakentuvasta tiedosta. 
Taulukko 2. Kielitietoon ja kielioppiin liittyvien käsitteiden esiintyminen äidinkie-
len ja kirjallisuuden opetussuunnitelman perusteiden sisältöalueissa (POPS 2014) 
Käsitteen ala 1–2 3–4 7–9 
Äännerakenne äänne, kirjain, tavu, 
tavutus 
- äännerakenteen piir-
teet 
 
sanasto ja muotora-
kenne 
 
sana, erisnimi 
 
sana, synonyymi, 
kielikuva, sanonto, 
käsite, sanaluokat, 
sijamuodot, verbien 
persoonamuodot, 
aikamuodot 
 
sanastoon liittyvät 
rekisterit ja tyylipiir-
teet, muotorakenteen 
piirteet, sanasto, nimis-
tö 
 
lauserakenne ja oikein-
kirjoitus 
 
virke, lopetusmerkit, 
sanaväli 
 
virke, päälause, sivu-
lauseiden perustyypit, 
lauseen pääjäsenet 
 
virkkeiden rakenteet, 
lauseiden rakenteet, 
pää- ja sivulauseet, 
lauseenvastikkeet, 
lauseenjäsenet, lauseke 
Seuraavaksi pyrimme teoriasidonnaisen sisällönanalyysin keinoin tulkitsemaan 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita peilaten sitä akateemisen lukutai-
don malliin. Aineistona oli suomen kieli ja kirjallisuus -oppimäärän kielitietoon 
liittyvät tavoitteet ja sisällöt vuosiluokilla 1-9. Edellä esitetty jäsentely toimi pohjana 
kielitietoon liittyvän aineksen erottelussa opetussuunnitelmasta. Aineistosta erotet-
tiin lauseita, joita pyrittiin tulkitsemaan suhteessa akateemisen lukutaidon malliin 
ja samalla peilaamaan matematiikan opetussuunnitelman analyysiin aiemman 
tutkimuksemme perusteella (Joutsenlahti & Kulju, 2016). Toinen tutkija teki ensin 
alustavan analyysin ja sen jälkeen tutkijat kävivät aineistoa läpi keskustellen yhdes-
sä ongelmallisista kohdista, esimerkiksi siitä, mikä olisi äidinkielen osalta tulkitta-
vissa proseduraaliseksi sujuvuudeksi tai strategiseksi kompetenssiksi.   
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Akateemisen lukutaidon malli matematiikassa ja sen sovellus 
äidinkielen kielitietoon perusopetuksen opetussuunnitelmassa 
Moschkovichin (2015a; 2015b) akateemisen lukutaidon mallin (taulukko 3) en-
simmäisessä sarakkeessa mainittu osaaminen viittaa kognitiiviseen komponent-
tiin, millä tarkoitetaan ymmärrystä tieteellisistä käsitteistä ja niiden suhteista. 
Toisena komponenttina on käytänteet harjoitustehtävissä ongelmien ratkaisussa. 
Voidaan ajatella, että nämä käytänteet ikään kuin ohjaavat oppimista.  
Kolmantena komponenttina Moschkovich (2015a; 2015b) käyttää termiä dis-
kurssi, minkä olemme tässä korvanneet ajattelun ilmaisulla. Tätä kuvaamme 
kielentämisellä, mikä voi matematiikassa tapahtua ns. luonnollisella kielellä, 
matemaattisella symbolikielellä, kuviokielellä tai jopa taktiilisen toiminnan avulla 
(Joutsenlahti, 2009; Joutsenlahti & Rättyä, 2015; Joutsenlahti & Kulju, 2016). 
Samalla tavalla kielitiedon opiskelun yhteydessä voidaan omaa ajattelua kielentää 
tehtävien ratkaisun yhteydessä (esim. Kulju, 2015). Pedagogisesti ajatellen kielen-
tämisen hyöty on siinä, että se kehittää oppilaan omaa ajattelua sekä tukee vuo-
rovaikutuksessa myös yhteistä tiedon rakentamista. Lisäksi opettaja voi parem-
min suunnitella opetusta ja arvioida oppilaan osaamista kielentämisen kautta 
(Joutsenlahti, 2009; vrt. Kulju, 2014). 
Taulukko 3. Akateemisen lukutaidon komponentit Moschkovichia (2015a, 2015b) 
mukaillen (ks. myös Joutsenlahti & Kulju 2016) 
Osaaminen Käytänteet ongelmien ratkai-
sussa 
Ajattelun ilmaisu 
Käsitteellinen ymmärtäminen 
Proseduraalinen sujuvuus 
Strateginen kompetenssi 
Mukautuva päättely 
Matematiikkakuva/kielellinen 
identiteetti 
Merkitysten ymmärtäminen 
Pitkäjänteisyys 
Abstrakti päättely 
Ratkaisun perustelu 
Rakentava kritiikki 
Mallintaminen 
Asianmukaiset työkalut 
Täsmällisyys 
Rakenteet 
Säännönmukaisuudet 
Kielentäminen suullisesti tai 
kirjallisesti  
Seuraavassa esitämme havaintoja opetussuunnitelmasta liittyen kuhunkin kol-
meen komponenttiin ja niiden alakohtiin. 
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Osaaminen 
Matematiikassa osaaminen tulee käsitteiden ymmärtämisen kannalta esille esi-
merkiksi seuraavasti:  
Matematiikka: T12 7–9 tukea oppilasta laajentamaan lukukäsitteen ymmär-
tämistä reaalilukuihin 
Esimerkki osoittaa käsitteellisen jatkuvuuden rakentumisen opetussuunnitelmas-
sa. Kielitiedon osalta käsitteelliseen ymmärtämiseen viittaavat opetussuunnitel-
man kohdat, joissa puhutaan käsitteiden tunnistamisesta, esimerkiksi: 
Äidinkieli: S3 3–6 Opitaan tunnistamaan tekstistä virke, päälause ja sivulau-
seiden selkeät perustyypit sekä lauseen pääjäsenet  
Toisin kuin matematiikassa äidinkielen opetussuunnitelmassa ei kielitiedon 
käsitteiden yhteydessä kuitenkaan käytetä systemaattisesti ymmärtää-verbiä. 
Voidaan kuitenkin ajatella, että esimerkiksi ”oppiminen” tai ”hahmottaminen” 
sisältää myös ymmärtämisen, mutta tältä osin matematiikan osuudessa käytetään 
täsmällisempää kieltä. Kieliopin käsitteitä liitetään kirjoitetun yleiskielen ymmär-
tämiseen ja niihin rinnastetaan kirjoitetun tekstin elementtejä (kappalerakenne):   
Matematiikka: T10 1–2 ohjata oppilasta ymmärtämään mittaamisen periaa-
te 
Äidinkieli: S2 3–6 opitaan verbien taipuminen persoona- ja aikamuodoissa 
Äidinkieli: S3 7–9: Syvennetään ymmärrystä kirjoitetun yleiskielen piirteistä: 
hahmotetaan kappaleiden, virkkeiden ja lauseiden rakenteita (erilaiset kap-
palerakenteet, pää- ja sivulauseet, lauseenvastikkeet, lauseenjäsenet, lauseke) 
Mielenkiintoinen näkökulma matemaattisten tai kieliopillisten käsitteiden osaa-
miseen on käsitteiden väliset suhteet. Matematiikassa tämä tulee esille esimerkik-
si siten, että oppilasta ohjataan havaitsemaan yhteyksiä oppimiensa asioiden 
välillä (T2 3–6). Äidinkielessä kyllä mainitaan sanojen ja käsitteiden hierarkiat 
(S2 3–6), mutta ei tuoda esille kielioppikäsitteiden suhteita. Kieliopin osaamisen 
kannalta erilaiset suhteet ja hierarkiat olisivat ymmärtämisen kannalta kuitenkin 
olennaisia, esimerkiksi sanaluokkien ja lauseenjäsenten suhde toisiinsa tai vaik-
kapa sijamuotojen suhde lauseenjäseniin.  
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Proseduraalinen sujuvuus matematiikassa tarkoittaa, että oppilas osaa käyttää 
matemaattisia proseduureja joustavasti, huolellisesti, tehokkaasti ja tarkoituk-
senmukaisesti (Kilpatrick, Swafford & Findell 2001): 
Matematiikka: T11 7–9 opastaa oppilasta saavuttamaan sujuva laskutaito 
päässä ja kirjallisesti hyödyntäen laskutoimitusten ominaisuuksia. 
Äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelma näyttää erityisesti korostavan 
kielitiedon soveltamista omassa ilmaisussa. Akateemisen lukutaidon viitekehyk-
sessä tämä voidaan liittää proseduraaliseen osaamiseen, esimerkiksi: 
Äidinkieli: S3 3–6 Opitaan tunnistamaan tekstistä virke, päälause ja sivulau-
seiden selkeät perustyypit sekä lauseen pääjäsenet ja käyttämään tietoa apu-
na oman tekstin tuottamisessa. Opitaan käyttämään persoona- ja aikamuo-
toja tekstien aikasuhteiden ilmaisussa. 
Lisäksi ensimmäisillä luokilla kielitietoon liittyvät käsitteet liitetään lukemiseen. 
Tässäkään ei korosteta ymmärtämistä vaan käsitteiden harjoittelua, minkä voi-
daan ajatella liittyvän proseduraaliseen sujuvuuteen: 
Äidinkieli: S2 1–2 Opetellaan lukemaan ja harjoitellaan siinä tarvittavia kä-
sitteitä äänne, kirjain, tavu, sana, virke, lopetusmerkki, otsikko, teksti ja ku-
va. 
Strategisella kompetenssilla tarkoitetaan matematiikan osalta kykyä muotoilla, 
esittää ja ratkaista matemaattisia ongelmia, jotka eivät ole rutiininomaisia (Kil-
patrick ym. 2001). 
Matematiikka T5 3–6 ohjata ja tukea oppilasta ongelmanratkaisutaitojen 
kehittämisessä 
Tämäntapaiseen kompetenssiin ohjaamista ei ole suoraan löydettävissä kielitie-
don osalta. Luokittelun, joka edustaa tyypillistä koulukieliopin tehtävää, voidaan 
kuitenkin ajatella olevan strategista kompetenssia, toisin sanoen kyseessä olisi 
työkalu ongelmanratkaisulle: 
Äidinkieli: S2 3–6 Luokitellaan sanoja merkityksen ja muodon perusteella 
(sanaluokat).  
Mukautuva päättely on mm. selityksien löytymistä ja pohdintaa (Kilpatrick ym., 
2001). Matematiikassa se tulee selvästi ilmi: 
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Matematiikka: T20 7–9 ohjata oppilasta kehittämään algoritmista ajattelu-
aan sekä taitojaan soveltaa matematiikkaa ja ohjelmointia ongelmien ratkai-
semiseen 
Kielitiedon osalta voidaan ajatella, että proseduraalisen sujuvuuden yhteydessä 
esitetty kielitiedon soveltaminen tekstien tulkitsemisessa ja tuottamisessa muo-
dostaa jatkumon siten, että aluksi oppilas osaa soveltaa kieliopin käsitettä tai 
sääntöä prototyyppisissä ja usein toistuvissa tapauksissa, esimerkiksi ymmärtä-
mällä, että konjunktiollisen sivulauseen eteen tulee pilkku. Mukautuvaa päättelyä 
olisi, jos kirjoittaessa tulisi eteen epätyypillisempi tapaus, esimerkiksi rinnasteiset 
sivulauseet. Strategista kompentenssia vaadittaisiin tilanteissa, joissa tarvitaan 
vaativampaa ongelmanratkaisua. Tekstin tuottamisessa tämä voisi peruskoululai-
sella tarkoittaa esimerkiksi ratkaisuja lauseenvastikkeen ja sivulauseen muodos-
tamisen välillä tai esimerkiksi uuden tekstilajin aikamuotosuhteiden selvittämistä 
ja soveltamista omassa kirjoittamisessa. 
Myönteiseen matematiikkakuvaan ja toisaalta myönteiseen kielelliseen identi-
teettiin opetussuunnitelmassa on useita viittauksia:  
Matematiikka: T1 1–2 tukea oppilaan innostusta ja kiinnostusta matema-
tiikkaa kohtaan sekä myönteisen minäkuvan ja itseluottamuksen kehittymis-
tä 
Äidinkieli T13 3-6: ohjata oppilasta vahvistamaan kielitietoisuuttaan, innos-
taa häntä tutkimaan ja tarkkailemaan kieltä (--)  
Äidinkieli: T15 3–6 tukea oppilasta kielellisen ja kulttuurisen identiteetin ra-
kentamisessa 
Käytänteet 
Taulukossa 3 on lueteltu useita erilaisia toimintoja liittyen ongelman ratkaisujen 
käytänteisiin. Näistä osa tulee esille matematiikan osuudessa, esimerkiksi ratkai-
sun perustelu on mainittu (T4 3–6). Asianmukaisten työkalujen käyttö tulee 
esille tieto- ja viestintäteknologian käyttönä (T9 7–9). Edelleen täsmällinen ilmai-
su mainitaan matematiikan osuudessa (T4 7–9). Lisäksi matematiikan avulla 
mallintaminen tulee esille yläkoulun osalta seuraavasti: 
Matematiikka T7 7–9: rohkaista oppilasta soveltamaan matematiikkaa muis-
sakin oppiaineissa ja ympäröivässä yhteiskunnassa 
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Kielitiedon osalta mallintaminen ja soveltaminen voisi liittyä jo aiemmin mainit-
tuun kielitiedon käsitteiden soveltamiseen tekstien tuottamisessa. 
Taulukossa 3 mainitut rakenteet ja säännönmukaisuudet liittyvät matematiikassa 
ajattelun taitoihin, esimerkiksi: 
Matematiikka S1 3–6: Kehitetään oppilaiden taitoja löytää yhtäläisyyksiä, 
eroja ja säännönmukaisuuksia.  
Näyttää siltä, että opetussuunnitelma ei ohjaa kieliopin säännönmukaisuuksien 
etsimiseen ja tutkimiseen, joskin seuraavan sisältöalueen voisi tulkita liittyvän 
siihen: 
Äidinkieli: S4 7–9 Tehdään tekstejä eritellen havaintoja kielen rakenteista  
Säännönmukaisuuksien löytäminen voisi olla esimerkiksi subjektin tai vaikkapa 
aikamuodon käsitteen soveltamista tekstien analyysissä, toisin sanoen kieliopilli-
sen käsitteen tai käsitteistön testaamista tekstiaineistosta ja sitä kautta säännön-
mukaisuuksien löytämistä. Yksityiskohtana mainittakoon, että säännönmukai-
suudet tulevat esille englannin kielen oppimäärässä:  
Englanti A-oppimäärä: T3 7–9 ohjata oppilasta havaitsemaan, millaisia 
säännönmukaisuuksia englannin kielessä on, miten samoja asioita ilmais-
taan muissa kielissä sekä käyttämään kielitiedon käsitteitä oppimisensa tu-
kena. 
Luonteva tapa etsiä säännönmukaisuuksia olisi tutkivan oppimisen soveltami-
nen, mistä on viitteitä tutkia-verbin käytön myötä, mutta käsitteiden tasolla 
sisältöalueita ei seuraavassa tarkemmin avata: 
Äidinkieli: S3 3–6: Tutkitaan ja harjoitellaan käyttämään kertomiselle, ku-
vaamiselle, ohjaavalle ja kantaa ottavalle ilmaisulle tyypillisiä kielellisiä ja 
tekstuaalisia piirteitä. 
Ajattelun ilmaisu 
Oman ajattelun ilmaisu eri tavoin tulee selvästi esille matematiikan opetussuun-
nitelmassa, esimerkiksi: 
Matematiikka T4 3–6: kannustaa oppilasta esittämään päättelyään ja ratkai-
sujaan muille konkreettisin välinein, piirroksin, suullisesti ja kirjallisesti myös 
tieto- ja viestintäteknologiaa hyödyntäen 
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Äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa kolmas komponentti tulee mielenkiin-
toisella tavalla esille oppiaineen tehtävän kuvauksessa, jossa mainitaan, että oppi-
laat ”saavat valmiuksia havaintojen ja ilmiöiden käsitteellistämiseen, ajattelunsa 
kielentämiseen ja luovuutensa kehittämiseen”. Kielentämiseen liittyy myös seu-
raava sisältökuvaus etenkin selittää-verbin kannalta:  
Äidinkieli: S2 3–6 Harjoitellaan selittämään, vertailemaan ja pohtimaan sa-
nojen, niiden synonyymien, kielikuvien, sanontojen ja käsitteiden merkityksiä 
ja niiden hierarkioita. 
Viitteitä kielentämisestä on esitetty myös 6. luokan hyvän osaamisen määrittelyn 
yhteydessä yhtenä arvioinnin kohteena (Oman ajattelun kielentäminen ja eri 
tekstilajien käyttö). Saattaa olla, että kielentäminen näissä esimerkeissä käsitetään 
omien mielipiteiden ja ajatusten ilmaisuna eikä välttämättä pedagogisena mene-
telmänä, jossa kielentämisellä viitataan tehtävien ratkaisuprosessien kielentämi-
seen.  
Pohdinta 
Olemme tässä tutkimuksessa tarkastelleet perusopetuksen opetussuunnitelman 
(POPS 2014) äidinkielen ja kirjallisuuden kielitiedon osuutta akateemisen luku-
taidon näkökulmasta. Malli näyttää sopivan hyvin matematiikan oppimisen 
jäsentelyyn ja myös äidinkielen kielitiedon ja kieliopinkin osalta on siitä löydet-
tävissä merkityksellisiä vastineita, joskin mallia tulisi soveltaa, jotta se kuvaisi 
paremmin kielitiedon oppimisen piirteitä.  
Akateemisen lukutaidon mallin näkökulmasta näyttää siltä, että käyttöpohjaisen 
kieliopin korostaminen opetussuunnitelmassa ei tuota syventyvää osaamista 
opetussuunnitelmaan etenkään mallin ensimmäiseen komponenttiin liittyvän 
käsitteellisen ymmärtämisen kannalta. Sen sijaan opetussuunnitelmasta on löy-
dettävissä kielitiedon soveltamista omassa ilmaisussa eli proseduraalista suju-
vuutta sekä myönteisen identiteetin vahvistamista. Strategisesta kompetenssista 
ja mukautuvasta päättelystä ei löytynyt juurikaan viitteitä. Toisen komponentin 
eli käytänteiden voidaan ajatella sopivan melkein kaiken opiskelun ohjenuoraksi. 
Siihen liittyvät mallintaminen ja soveltaminen voisivat liittyä kielitiedon sovel-
tamiseen omassa ilmaisussa.  Se, luokitellaanko tämä proseduraaliseen sujuvuu-
teen vai käytänteisiin, osoittaa mallin soveltamisen haasteellisuutta. Kielitiedollis-
ten säännönmukaisuuksien löytämiseen opetussuunnitelma ei kuitenkaan näyt-
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täisi ohjaavan. Kolmas komponentti, ajattelun ilmaisu, tulee myös jonkin verran 
esille. Monilukutaitoon verrattuna malli menee ehkä syvemmälle oppimisproses-
seihin ja monilukutaito vastannee lähinnä mallin kolmatta komponenttia, jonka 
Moschkovich (2015a, 2015b) alun perin nimesi diskurssiksi (vrt. Joutsenlahti & 
Kulju, 2016).  
Analyysissä oli haasteensa, sillä kielitiedon ja etenkin kieliopin osuutta ei ollut 
rakennettu yhden osa-alueen (kielen ymmärtäminen) sisälle jatkumoksi vaan osa 
siitä oli kytketty tekstien tulkitsemisen ja tuottamisen yhteyteen. Samoin opetus-
suunnitelmassa käytetyt verbit olivat tulkinnallisia suhteessa akateemisen luku-
taidon malliin (esim. ymmärtää vs. oppia).  
Yhteenvetona voitaneen todeta, että opetussuunnitelma korostaa havaintojen 
tekemistä kielestä ja teksteistä, käsitteiden käyttöä kielestä puhuttaessa sekä 
omassa ilmaisussa. Vaarana on, että työkalu havainnointia ja tutkimista varten eli 
kieliopillinen käsitejärjestelmä, käsitteiden hierarkkisuus ja niiden väliset suhteet 
jäävät puutteelliseksi. Kieltä kyllä ohjataan havainnoimaan, mutta ei rakenteiden 
säännönmukaisuuksien kannalta, mikä liittyisi käsitteelliseenkin ymmärtämi-
seen. On selvää, että äidinkielessä ja kirjallisuudessa on monia muitakin osa-
alueita kuin kielitieto, mikä asettaa haasteensa opetussuunnitelman laatijoille; 
yhden osa-alueen kuvaus jää verrattain suppeaksi.  
Opetussuunnitelman funktiolähtöisellä linjalla haluttaneen tehdä selkeä ero pe-
rinteiseen ”muotolähtöiseen” kieliopin opetukseen, jossa päätavoitteena on ollut 
oppia tunnistamaan ja nimeämään kielen yksiköitä (vrt. Opetushallitus, 2016). 
Voidaan kuitenkin kysyä, mitä on käsitteiden käyttämisen oppiminen. Kieltä voi 
varmasti lukiessa ja kirjoittaessa käyttää korvakuulolta ja mallin mukaan ilman 
käsitteellistä ymmärrystä. Ongelmia kuitenkin tulee, jos omaa tekstiä pitää pro-
sessoida tai selittää tai analysoida omin sanoin toisen tekstiä. Tainio ja Tarnanen 
(2014) ovatkin huomauttaneet, että se, miten oppilaat käytännössä saadaan oival-
tamaan kielitiedon käsitteiden merkitys omassa kirjoittamisessaan, jäänee kui-
tenkin edelleen opettajien ja oppikirjan tekijöiden oivallettavaksi. Aiheesta tarvit-
taisiinkin konkreettisia malleja ja ainedidaktisia tutkimuksia. 
Tällaisenaan opetussuunnitelma on äidinkielen kielitiedon osalta irrottautunut 
ongelmalliseksi koetusta kieliopin opetuksen perinteestä. Sen onnistuminen 
käytännön opetustyössä vaatii opettajalta kuitenkin jopa aiempaa syvällisempää 
tieteenalakohtaista sisältötietoa. Lindén, Annala ja Mäkinen (2016) pohtivat 
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artikkelissaan korkeakoulujen opetussuunnitelmien kriisiä tieteenalakohtaisen 
tiedon näkökulmasta kysymällä, onko tieteenalakohtaisella tiedolla itse asiassa 
enää oikeutusta yhteiskunnassa. Samaa voidaan kysyä myös perusopetuksen 
opetussuunnitelman tasolla kieliopista; itse kielioppi kielen kuvauksen systeemi-
nä näyttäisi menettäneen itseisarvonsa opetussuunnitelmassa. Sille annetaan vain 
käyttöarvo. Soveltamalla osaamiseen liittyviä teoreettisia malleja opetussuunni-
telmaan voitaisiin kuitenkin luoda vielä jäsentyneempiä tavoitteita ja sisältöjä. 
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Tiivistelmä 
Tutkimuksessa tarkastellaan, millaisia kokemuksia opettajilla, opettajaopiskeli-
joilla ja opettajankouluttajilla on eheyttävien luonnontieteiden oppimiskokonai-
suuksien yhteisöllisestä suunnittelusta ja toteutuksesta. Tutkimus on praktinen 
toimintatutkimus, jonka tutkimusaineisto kerättiin joulukuussa 2015 kyselylo-
makkeella. Lomakkeella kartoitettiin osallistujien kokemuksia yhteisöllisestä työs-
kentelystä ja niin kutsutun kolmevaihemallin mukaisesta opetuksen eheyttämi-
sestä. Osallistujien kokemusten mukaan merkittävää yhteisöllisessä työskentelys-
sä oli sitä tukeva ilmapiiri, työskentelyprosessin vastavuoroisuus sekä oma am-
matillinen kehittyminen. Kolmevaihemalli oli toimiva opetuksellinen lähestymis-
tapa opetuksen eheyttämiseen. Hankkeen toimintaa kehitettäessä on huomioita-
va yhteisöllisen toiminnan merkittävä rooli eheyttävässä luonnontieteiden ope-
tuksessa. Tutkimuksessa saatuja tuloksia voidaan tarkastella laajemminkin opet-
tajankoulutuksen ja koulujen yhteistyön kehittämisessä. 
Avainsanat 
eheyttäminen, luonnontieteet, opettajankoulutus, oppimisyhteisö 
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Abstract 
This study examines teachers’, teacher students’ and teacher educators’ experi-
ences of collaborative designing and implementing of interdisciplinary learning 
modules in science. The study is a practical action research, the data of which was 
collected using a questionnaire in December 2015. The questionnaire prompted 
experiences of collaborative working and interdisciplinary approach to teaching 
by the so called Three Stage Model (TSM). According to participants’ experiences, 
noteworthy in collaborative working were the supportive atmosphere, reciprocity 
of the working process and individual professional development. TSM was found 
to be a functional approach in interdisciplinary teaching. In further development 
of the project, the significant role of collaborative action in interdisciplinary teach-
ing of science must be acknowledged. The results of this study can also be exam-
ined in a wider context of developing the collaboration of teacher education and 
schools. 
Keywords 
interdisciplinary approach, science education, teacher education, professional 
learning community 
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Johdanto 
Tutkimuksemme tavoitteena on tarkastella opettajaopiskelijoiden, opettajien ja 
opettajankouluttajien kokemuksia eheyttävästä luonnontieteiden opetuksesta ja 
sen yhteisöllisestä suunnittelusta ja toteutuksesta. Uudistuneissa Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa edellytetään, että oppilaiden opintoihin sisältyy 
vähintään yksi opetusta eheyttävä monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuodes-
sa. Opetuksen eheyttämistä voidaan toteuttaa esimerkiksi suunnittelemalla mo-
nialaisia, pidempikestoisia usean oppiaineen oppimiskokonaisuuksia tai muo-
dostamalla oppiaineista integroituja kokonaisuuksia. (Opetushallitus, 2014, s. 
31.)  
Draken ja Burnsin (2004) mukaan opetuksen eheyttäminen voi tapahtua monia-
laisena (multidiscplinary) integraationa, jolloin eheyttävää aihetta käsitellään eri 
oppiaineiden näkökulmasta säilyttäen oppiaineiden sisällöt ja tavoitteet ennal-
laan. Oppiaineiden välisessä integraatiossa (interdisciplinary approach) puoles-
taan opetuksen eheyttämisen lähtökohta on itse aihe, jolloin oppiaineista tulee 
väline tietyn teeman käsittelyyn (Drake & Burns, 2004). Kokonaan oppiainerajat 
ylittävässä työskentelyssä (transdisciplinary approach) opetuksen ydin koostuu 
oppilaiden kiinnostuksen kohteista ja pyrkii olemaan oppilaita eheyttävää (Drake 
& Burns, 2004; vrt. Kujamäki, 2014, s. 18). Beane (1997, s. 10) käyttää kokonais-
valtaisesta opetuksen eheyttämisestä käsitettä curriculum integration. Tällöin 
opetuksen eheyttämisen lähtökohta on keskusaihe, josta edetään aiheeseen liitty-
vien suurempien ilmiöiden ja käsitteiden tunnistamiseen, tutkimiseen ja sovel-
tamiseen. Keskusaihe voi olla jo sinänsä opetussuunnitelmaan perustuva koko-
naisuus yhteiskunnallinen ongelma, oppilaita itseään koskeva aihe tai huoli, 
oppilaisiin vetoava populaari aihe tai prosessiorientoinut teema. (Beane 1997, s. 
14.) 
Eheyttävän opetuksen toteutuminen ja onnistuminen edellyttää usein sekä kou-
luopetuksen kulttuurista muutosta että käytännön haasteiden voittamista. Kou-
lukulttuurin näkökulmasta tarkasteltuna on tärkeää opettajien (ks., esim. Lam 
Alviar-Martin, Adler & Sim, 2013), mutta myös ympäröivän yhteisön suhtautu-
minen eheyttävään opetukseen. Esimerkiksi yhteisön “huoli oikeanlaisesta ope-
tuksesta” voi toimia esteenä eheyttävän opetuksen arvostukselle (vrt. esim. Wal-
lace, Sheffield, Rennie & Venville, 2007).  Eheyttävän opetuksen käytännön haas-
teita ovat joustamattomat lukujärjestykset, opettajien yhteissuunnittelua haittaa-
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vat aika- ja muut resurssit sekä oppimisen arviointiin liittyvät seikat (ks. esim. 
Kujamäki 2014; Lam ym., 2013; Venville, Rennie & Wallace, 2012). 
Opettajankoulutuksen yhteisöllisyys eheyttävän opetuksen 
tukemisessa 
Eheyttävä luonnontieteiden opetus edellyttää oppiainerajojen ylittämistä ja yh-
teistyötä eri aineiden opettajien välillä. On tärkeää, että eri aineita edustavista 
osallistujista kootut työryhmät muodostaisivat mielekkäitä ammatillisia oppimis-
yhteisöjä, joissa on valmius eheyttävän opetuksen kehittämiseen. Gutierezin 
(2016) mukaan ammatillisen oppimisyhteisön tärkeitä edellytyksiä ovat kollegi-
aalinen vuorovaikutus ja opetuskäytäntöjen yhteisöllinen reflektointi. Monipuo-
linen opettajien välinen vuorovaikutus ja keskustelut ovat merkittävä tekijä, joka 
edistää uudenlaisten opetuksellisten lähestymistapojen omaksumista. Yhteistyös-
kentely helpottaa myös opettajien työtä, koska opetusta kehitetään yhteisvastuul-
lisesti. Lisäksi opetuskäytäntöjen yhteisöllinen reflektointi kehittää opettajien 
pedagogista sisältötietoa, erityisesti oppiaineen ja opetusmenetelmä hallintaa.  
Joustavan yhteistyön edellytykset ja mahdollisuudet on tärkeää ottaa huomioon 
myös opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumossa. Opettajaopiskeli-
joille tulisi tarjota, jo peruskoulutusvaiheessa, kokemuksia opettajien välisestä 
yhteistyöstä ja oppimisyhteisön jäseninä toimimisesta (LeCornu, 2005). Tutki-
musten mukaan opettajien ja opettajaopiskelijoiden välisissä yhteisprojekteissa 
opiskelijoille tarjoutuu luontevampi mahdollisuus tiimiopettajuuden toteuttami-
seen kuin perinteisessä opetusharjoittelussa (vrt. LeCornu & Ewing, 2008). Opet-
tajat voivat toimia niin kutsuttuina “paikallisina oppaina” jakaen opiskelijoille 
käytännöllistä tietoa (Rodgers & Keil, 2007). Opettajat saavat puolestaan amma-
tillisen kehittymisensä kannalta merkityksellisiä kokemuksia toimiessaan yhteis-
työssä opettajaopiskelijoiden ja opettajankouluttajien kanssa (vrt. Rodgers & 
Keil, 2007). Yhteisöllisesti suunniteltavat ja toteutettavat opetuksellisiin innovaa-
tioihin perustuvat opetuskokonaisuudet tarjoavat opettajille myös ammatillisen 
kehittymisen tilaisuuksia, joita kouluopetuksen muutokselta edellytetään. Kes-
keistä tämän kaltaisessa työskentelyssä on yhdessä oppimisen vastavuoroisuus eri 
toimijoiden välillä (vrt. LeCornu & Ewing, 2008; Berry & Loughran, 2008). Tä-
män kaltainen yhteisöllinen toiminta lujittaa opettajankouluttajien ja koulujen 
opettajien kollegiaalisia suhteita (Wilson, 2006). Toimivan yhteisöllisen työsken-
telyn lisäksi opettajat tarvitsevat eheyttävän opetuksen suunnittelun ja toteutuk-
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sen tueksi innovatiivisia pedagogisia malleja, jotka helpottavat eheyttävän ope-
tuksen käytäntöihin siirtymistä. 
Kolmevaihemalli luonnontieteiden opetuksen eheyttämisessä 
Luonnontieteiden opetuksen tutkimuksessa korostettu niin kutsuttu SSI-opetus 
(Socio-Scientific Issues) vastaa hyvin edellä kuvattuihin opetussuunnitelman 
perusteiden edellytyksiin sekä opetuksen eheyttämisen että yhteiskunnallisen 
merkittävyyden näkökulmista. SSI-opetuksen lähtökohtia ovat oppilaiden arki-
elämään ja/tai yhteiskuntaan liittyvät seikat ja kysymykset, jotka ovat usein luon-
teeltaan avoimia. (Sadler, 2011.) Onnistuneimmillaan SSI-opetus auttaa oppilaita 
huomaamaan, kuinka luonnontieteiden opiskelu liittyy heidän omaan elämään-
sä, fyysiseen ja sosiaaliseen ympäristöönsä. Luonnontieteiden opiskelun kytke-
minen jokapäiväiseen elämään paikallisesti, alueellisesti tai globaalisesti kiinnos-
taa oppilaita (Sadler, 2004). Myös oppilaiden mahdollisuudet vaikuttaa käsiteltä-
vien aiheiden valintaan ja tutkimuskysymysten muotoiluun lisää heidän motivaa-
tiotaan opiskella luonnontieteitä (Swarat, Ortony & Revelle, 2012). 
Luonnontieteiden opiskelun kiinnostavuuden ja motivaation lisäämiseksi on 
eurooppalaisissa Parsel- ja Profiles-projekteissa kehitetty niin kutsuttu kolmevai-
hemalli (Three Stage Model; ks. esim. Bolte ym., 2011; Valdman, Holbrook & 
Rannikmäe, 2012; Sormunen, Keinonen & Holbrook, 2014), joka koostuu ske-
naario-, tutkimus- ja päätöksentekovaiheesta (kuvio 1). Skenaariovaiheen lähtö-
kohtana on SSI-opetuksen mukainen lähtötilanne, jossa opiskeltava aihepiiri 
kytketään mahdollisimman autenttisella ja houkuttelevalla tavalla oppilaan arki-
elämän tai yhteiskunnan kannalta merkitykselliseen ilmiöön tai asiaan; skenaario 
esitetään yleensä laajahkon ongelman muodossa aktivoiden samalla oppilaiden 
ennakkotietämys. Oppilaat keskustelevat ilmiöstä tai asiasta pienryhmissä ja 
muotoilevat tutkimuskysymyksiä, joiden avulla he etsivät ratkaisua esitettyyn 
ongelmaan. Tutkimusvaiheessa oppilaat työskentelevät pienryhmissä suunnitel-
len ja toteuttaen tiedonhakua kokeellisesti ja eri tietolähteitä hyödyntäen. Han-
kittua tietoa sovelletaan päätöksentekovaiheessa, jossa oppilaat perustelevat mo-
nipuolisesti kantansa. Päätöksentekovaihe pyritään toteuttamaan mahdollisim-
man autenttisesti arkielämän tai yhteiskunnallisen päätöksentekoprosesseja nou-
dattaen esimerkiksi roolileikkien avulla, jolloin oppilaiden argumentointitaidot 
korostuvat. 
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Kuvio 1. Kolmevaihemalli eheyttävässä luonnontieteiden opetuksessa 
Skenaariovaiheessa tarkasteltava ilmiö tai asia tuodaan siis esille oppilaita kiin-
nostavassa ja mahdollisimman motivoivassa kontekstissa. Oppilaiden muotoile-
mien tutkimuskysymysten suunnassa ilmiö tai asia pelkistetään, jolloin sitä voi-
daan lähestyä tutkimusvaiheessa eri oppiaineiden näkökulmista. Päätöksenteko-
vaihe on jälleen oppiaineita eheyttävä vaihe, jossa palataan siihen kontekstiin, 
jossa ilmiö tai asia tuotiin skenaariovaiheessa esille. 
Kolmevaihemallia noudattavat eheyttävät oppimiskokonaisuudet tarjoavat hyvän 
tilaisuuden koulun ja muun yhteiskunnan välisten yhteyksien esille nostamiseen. 
Käsiteltävien asioiden paikallisuus, ajankohtaisuus ja yhteiskunnallinen merkit-
tävyys luovat lisämotivaatiota sekä opettajille että oppilaille. Tämä vahvistaa 
oppilaiden omaksumien tietojen ja taitojen soveltamista käytäntöön sekä innos-
taa heitä toimimaan yhteisöä ja yhteiskuntaa rakentavalla tavalla. (vrt. Venville 
ym. 2012; Opetushallitus, 2014, ss. 30–31.) 
Tutkimuksen konteksti ja tutkimuskysymykset 
Tutkimuksen kontekstin muodosti LUMA-Suomi -ohjelmassa toteuttamamme 
Eheyttävää luonnontieteiden opetusta -osahanke. LUMA-Suomi -ohjelman pää-
määränä on lisätä 6-16-vuotiaiden lasten ja nuorten kiinnostusta opiskella ma-
tematiikkaa ja luonnontieteitä (Luma.fi, 2014). Osahankkeemme keskeisinä ta-
voitteena on luonnontieteiden opetusta eheyttävien oppimiskokonaisuuksien 
yhteisöllinen suunnittelu ja toteutus opettajien, opettajaopiskelijoiden ja opetta-
jankouluttajien kesken. Tutkimuksemme on praktinen toimintatutkimus, jonka 
tavoitteena on kehittää sekä Eheyttävää luonnontieteiden opetusta –
hankettamme että opintojaksoa Opetusalan ammattilaiseksi ja yhteiskunnalliseksi 
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toimijaksi kehittyminen, johon hankkeemme liittyi osana opettajaopiskelijoiden 
opintoja. 
Tutkimuskysymyksemme olivat seuraavat: 
1. Millaisia kokemuksia osallistujilla on oppimiskokonaisuuksien yhtei-
söllisestä suunnittelusta ja toteutuksesta? 
2. Millaisia kokemuksia osallistujilla on kolmevaihemallin käytöstä 
eheyttävässä opetuksessa? 
Menetelmä 
Vuonna 2015 hankkeeseemme osallistui viisi peruskoulua, kymmenen aineen-
opettajaa, kolmekymmentäyksi aineenopettajaopiskelijaa sekä kolme opettajan-
kouluttajaa. Työryhmiä syntyi kaikkiaan seitsemän, joissa jokaisessa oli vähin-
tään yksi fysiikan tai kemian, yksi biologian, maantiedon tai terveystiedon opet-
tajaopiskelija, yksi tai kaksi fysiikka-kemian tai biologia-maantiedon opettajaa ja 
yksi fysiikka-kemian tai biologia-maantiedon pedagogiikan yliopistonlehtori. 
Hankkeen osallistujat työskentelivät yhdessä oppimiskokonaisuuksien suunnitte-
lu-, toteutus- ja arviointivaiheessa; yhteisten tapaamisten ohella hyödynnettiin 
myös sähköistä viestintää. 
Seitsemän kolmevaihemalliin perustuneen eheyttävän oppimiskokonaisuuden 
(vrt. interdisciplinary approach, Drake & Burns, 2004) opiskeluun osallistui han-
kekouluista 142 kahdeksannen tai yhdeksännen luokan oppilasta. Viidessä op-
pimiskokonaisuudessa luonnontieteiden oppiaineisiin integroitiin terveystiedon, 
liikunnan ja / tai äidinkielen ja kirjallisuuden oppisisältöjä. Kolmessa oppimisko-
konaisuudessa integrointi tapahtui yhdistelemällä luonnontieteiden oppisisältöjä 
toisiinsa. Kaikissa oppimiskokonaisuuksissa oli keskusaihe (vrt. Beane, 1997), 
johon oppisisällöt kytkeytyivät. Esimerkiksi yhdeksännelle luokalle suunnatussa 
”Salatut sairaudet” -oppimiskokonaisuudessa eheyttävänä teemana toimivat 
kansantaudit sekä terveyden edistäminen. Kyseisessä oppimiskokonaisuudessa 
integroitiin biologian, fysiikan ja terveystiedon oppisisältöjä. ”Sinustako valmen-
tajaksi – eheyttävää luonnontieteiden opetusta teemapuistossa” -
oppimiskokonaisuudessa tehtiin yhteistyötä paikallisen teemapuistoyrittäjän 
kanssa ja opetus järjestettiin yrityksen tiloissa. Urheiluvalmentajateemaan paneu-
tuen kahdeksasluokkalaiset opiskelivat biologian, fysiikan ja liikunnan oppisisäl-
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töjä tutkimuksia tekemällä. Kaikki hankkeessa toteutuneet oppimiskokonaisuu-
det on esitelty Peda.net -ympäristössä (https://peda.net/p/katjannika/ eheyttavaa-
luonnontieteidenopetusta). 
Keräsimme tutkimusaineistomme, oppimiskokonaisuuksien toteutumisen jäl-
keen, joulukuussa 2015 kyselylomakkeella, johon vastasi kahdeksan opettajaa, 27 
opettajaopiskelijaa sekä kolme opettajankouluttajaa. Kyselylomakkeessa kartoi-
tettiin avoimilla kysymyksillä osallistujien kokemuksia hankkeen henkilökohtai-
sista ja laajemmista merkityksistä (ammatillinen kehittyminen, kouluyhteisön 
näkökulma, kolmevaihemalli eheyttämisen työkaluna ja yhteistyön merkitys). 
Tässä yhteydessä käsitellään kyselylomakkeen osioita, jotka koskivat osallistujien 
kokemuksia yhteisöllisestä työskentelystä ja kolmevaihemallista opetuksen eheyt-
tämisessä. Tulosten esittelyn yhteydessä käytämme opettajista kooditunnusta 
“Ope”, opettajaopiskelijoista “Oo” ja opettajankouluttajista “Ok”. 
Aineistonanalyysi tapahtui aineistolähtöistä sisällönanalyysiä hyödyntäen. Ana-
lyysin ensimmäisessä vaiheessa litteroimme kysymyslomakkeen vastaukset, jonka 
jälkeen perehdyimme aineiston sisältöön. Analyysin toisessa vaiheessa pelkis-
timme aineiston yksinkertaisempaan muotoon. Seuraavaksi luokittelimme pel-
kistetyt ilmaukset ja teemoittelimme ne sisällön mukaan ala- ja yläteemoiksi 
osallistujien kokemuksia kuvaavien pääkäsitteiden löytymiseksi (vrt. Elo & Kyn-
gäs 2008; Gibbs 2007). Tutkimuksen aineiston analyysi tapahtui kahdessa vai-
heessa siten, että jokainen tutkija analysoi aineiston ensin yksin, jonka jälkeen 
aineistosta löytyneet teemat varmistettiin tutkijoiden välisissä merkitysneuvotte-
luissa. Tutkimuksen tuloksia tullaan hyödyntämään hankkeen kehittämistyössä, 
ja toimintatapojen ja tutkimuksen edelleen kehittelyssä vuoden 2016 aikana. 
Tulokset 
Tuloksissa tarkastellaan opettajaopiskelijoiden, opettajien ja opettajankoulutta-
jien kokemuksia yhteisöllisestä toiminnasta sekä kolmevaihemallista. 
Osallistujien kokemukset yhteisöllisestä toiminnasta 
Kaikki opettajat, opettajaopiskelijat ja opettajankouluttajat kokivat yhteisöllisen 
toiminnan onnistuneen hyvin. Osallistujien kokemusten mukaan merkittävää 
yhteisöllisessä työskentelyssä oli sitä tukeva ilmapiiri, työskentelyprosessin vasta-
vuoroisuus sekä oma ammatillinen kehittyminen (kuvio 2). 
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Kuvio 2. Osallistujien kokemukset yhteisöllisestä toiminnasta yläteemoittain 
Kaikkien osallistujaryhmien mielestä toimivalle työskentelyilmapiirille ominaisia 
piirteitä olivat: osapuolten molemminpuolinen kunnioitus, luonteva ja avoin 
vuorovaikutus sekä positiivinen, rento ja innostunut työskentelyote. 
Opettajien kanssa yhteistyö oli kunnioittavaa ja kaverillista. (Oo1) 
Ilmapiiri oli hyväksyvä ja kannustava. Kaikki arvostivat toisiaan. Yksin en 
olisi osannut ja jaksanut. (Ok3) 
Osallistujat kokivat, että yhteisöllinen työskentely oli vastavuoroista, jolloin kaik-
ki osapuolet hyötyivät yhteisestä toiminnasta. Opettajien mukaan he olivat oppi-
neet muilta opettajilta, opettajaopiskelijoilta ja opettajankouluttajilta uusia ideoi-
ta, varmuutta opetuksen eheyttämisen suunnitteluun ja toteutukseen sekä uskoa 
opetuksen kehittämistyön onnistumiseen. Vastauksissaan opettajat korostivat 
yhteistyön merkitystä omassa oppimisprosessissaan. 
Ensimmäinen projekti, missä olen tehnyt suoraa yhteistyötä muiden alojen 
opettajakollegoiden kanssa. Laittoi miettimään, miten ja keiden kanssa jat-
kossa kehitytään. (Ope2) 
Yhteistyö toi lisää varmuutta ilmiöperäisen oppimisen toteuttamiseen. Uudet 
ideat ja lähestymistavat toivat ideoita opetukseen ja uskoa muutosten tekemi-
seen. (Ope3) 
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Opettajaopiskelijat puolestaan kokivat saaneensa opettajilta ja opettajankoulutta-
jilta ohjausta ja apua, kannustusta ja tukea, uusia näkökulmia ja ideoita, tietoja 
koulujen välineistä, käytänteistä ja oppilaista sekä palautetta ja kannustusta oman 
työskentelyn reflektointiin. Lisäksi opiskelijat kirjoittivat, että heille annettiin 
mahdollisuus toteuttaa omia ideoita. 
Meillä oli ainakin todella avuliaat opettajat, jotka mielellään myös antoivat 
mielipiteensä. Samoin kouluttajat antoivat mukavan vapaat kädet epäonnis-
tua ja oppia siitä. Toki ”huonon” kuuloisia ideoita saatettiin kyseenalaistaa. 
(Oo11) 
Mielestäni oli erittäin opettavaista tehdä yhteistyötä opettajien ja opettajan-
kouluttajien kanssa, sillä heillä on paljon kokemusta ja neuvoja annettavaksi, 
joita ei oppikirjoista voi oppia / saada. (Oo24) 
Myös opettajankouluttajat pitivät yhteistyötä vastavuoroisena. Heidän mielestään 
yhteiset suunnittelu ja toteutustilanteet olivat oppimistilanteita, joissa opittiin 
uusia asioita sekä saatiin tukea ja kannustusta omalle toiminnalle. 
Opettajaopiskelijoiden ja opettajien välinen yhteistyö oli ensiarvoisen tärke-
ää, koska opiskelijat näkivät ja kokivat käytännössä, että opiskelun kohteena 
olevilla asioilla on oikeasti merkitys koulumaailmassa. Tätä on usein vaikea 
konkretisoida opiskelijoille opettajan pedagogisissa opinnoissa. (Ok1) 
Kaikki osallistujat kokivat heidän ammatillisen osaamisensa kehittyneen yhteisen 
työskentelyn aikana. Opettajien merkittävimmät kokemukset liittyivät eheyttä-
vään oppimiseen, yhteistyön ja kontaktien merkityksen ymmärtämiseen sekä 
työstä innostumiseen ja motivoitumiseen. Opettajaopiskelijoiden mielestä työs-
kentely vahvisti heidän ymmärrystään opetuksen eheyttämisestä, uudesta opetus-
suunnitelmasta, opetusmenetelmistä ja -materiaaleista, oppimisympäristöistä 
sekä opettajan työn arjesta ja koulutoiminnasta. Lisäksi opiskelijat kertoivat op-
pineensa tiimityöskentelytaitoja ja yhteisopettajuutta sekä saaneensa rohkeutta ja 
itseluottamusta. Opettajankouluttajien mukaan työskentely edisti heidän ym-
märrystään hankkeen kehittämisen suuntaviivoista, käytännön koulumaailman 
käytänteistä, opetuksen eheyttämisestä, opetussuunnitelmatiedon konkretisoi-
tumisesta käytännön tasolla sekä tieto- ja viestintäteknologian opetuskäytöstä. 
Aina kun joutuu lähtemään omasta ”poterostaan” haistelemaan uusia tuulija 
ja uusia tapoja opettaa, se tekee hyvää omalle opettajuudelle. (Ope2) 
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Sain ensimmäistä käytännön tuntumaa ja kokemusta muiden kuin omien 
aineiden opettajien kanssa yhteistyön tekemisestä. (Oo6) 
Opiskelijoiden ja opettajien hankkimat koulun ulkopuoliset yhteistyökump-
panit toimivat hyvänä esimerkkinä siitä, miten erilaisia koulujen yhteistyö-
kumppanit voivat olla (Angry Birds ja elokuvateatteri) ja kuinka monipuoli-
sesti koulu voi verkostoitua ympäröivään yhteiskuntaan. (Ok1) 
Yhteistyöhön liittyen osallistujat esittivät varsin vähän kehitysideoita. Yksittäiset 
kehitysideat koskivat vuorovaikutusta ja viestintää sekä aikatauluja. Hankkeeseen 
osallistujien vuorovaikutusta ja viestintää voitaisiin kehittää lisäämällä yhteisten 
tapaamisen määrää sekä hyödyntämällä tehokkaammin tieto- ja viestintätekno-
logian suomia mahdollisuuksia. Viestintään liittyen toivottiin, että opettajaopis-
kelijoilla olisi mahdollisuus tutustua koulujen tieto- ja viestintäteknologian lait-
teistoon ennen oppimiskokonaisuuksien toteutusta. Lisäksi haluttiin, että oppi-
miskokonaisuuksien toteutusaikataulut olisivat ajoissa kaikkien tiedossa ja ne 
sopisivat kaikille osapuolille. 
Osallistujien kokemukset kolmevaihemallista 
Osallistujien kokemukset kolmevaihemallin eduista ja haasteista esitetään taulu-
kossa 1. Osallistujien mielestä mallin etu on se, että se on uusi, toimiva pedagogi-
nen malli. Toimivaa pedagogista mallia osallistujat perustelivat siten, että kolme-
vaihemalli soveltuu hyvin opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen. Malli mah-
dollistaa myös yhteissuunnittelun. Toinen keskeinen etu on se, että kolmevaihe-
malli vastaa hyvin uuden opetussuunnitelman tavoitteita mahdollistamalla eri 
oppiaineiden tiedonalojen yhdistämisen, ilmiölähtöisyyden ja oppijan aktiivisen 
roolin. Toteutetut oppimiskokonaisuudet ovat oppilaiden kannalta myös kiin-
nostavia ja merkityksellisiä.    
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Taulukko 1. Osallistujien kokemuksia kolmevaihemallin eduista ja haasteista 
luonnontieteiden eheyttävässä opetuksessa ylä- ja alateemoittain 
 
Osallistujien mielestä kolmevaihemallin haasteet liittyivät koulun käytännön 
toimintaan, kolmevaihemallin skenaario- ja päätöksentekovaiheeseen, oppilaan-
tuntemukseen sekä oppilasarviointiin. Käytännön toiminnassa haasteena olivat 
osallistujien mielestä aikataulujen yhteensovittaminen ja erilaiset koulun käytän-
teet, esimerkiksi lukujärjestystekniset asiat ja koulun tilat.  Kolmevaihemallin 
skenaariovaiheessa koettiin erityisen haastavana se, miten laatia oppilaita innos-
tava ja kiinnostava skenaario. Päätöksentekovaihe saattoi jäädä puutteelliseksi 
esimerkiksi siksi, että siihen ei varattu riittävästi aikaa. Opettajaopiskelijat koki-
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vat haasteeksi myös kokonaisuuden hahmottamisen ja eri vaiheiden linkittämi-
sen toisiinsa. Käytännön toteutukseen opettajaopiskelijat kokivat tarvitsevansa 
enemmän tietoa oppilaista ja heidän osaamisesta. Kaikkien osallistujien mielestä 
oppilasarvioinnin huomioiminen sekä oppilaiden mukaan ottaminen suunnitte-
luun on tärkeää. 
Pohdinta 
Tässä luonnontieteiden eheyttävän opetuksen hankkeessa toteutui hyvin LeCor-
nun ja Ewingin (2008) sekä Berryn ja Loughartin (2008) peräänkuuluttama yh-
dessä oppiminen ja yhdessä rakennettu käsitys luonnontieteiden opettamisesta.  
Toimiva työskentelyilmapiiri ja toiminnan vastavuoroisuus rakensivat pohjan 
keskinäiseen luottamukseen perustuvalle oppimisyhteisölle (vrt. Gutierez, 2006; 
Lam ym., 2013; LeCornu & Ewing, 2008), joka mahdollisti kaikkien osapuolten – 
niin opettajien, opettajaopiskelijoiden kuin myös opettajankouluttajien – amma-
tilliseen kehittymisen (vrt. Wilson, 2006). Onnistuneeseen yhteisölliseen toimin-
taan vaikuttivat osaltaan se, että toiminta oli uudenlaista ja motivoivaa sekä eri-
laisen asiantuntijuuden jakamiseen perustuvaa (ks. Lam ym. 2013). Opettaja-
opiskelijoille tarjoutui perinteistä opetusharjoittelua laajempi mahdollisuus osal-
listua autenttiseen yhteisölliseen opetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen (vrt. 
LeCornu, 2005; LeCornu & Ewing, 2008). 
Erityisesti opettajaopiskelijat nostivat esille eheyttämisen haasteellisuuden. Tätä 
haasteellisuutta selittänee osaltaan se, että opettajaopiskelijoilla vielä vähän peda-
gogista tietoa ja käytännön kokemusta opettamisesta. Tutkimukseen osallistuneet 
opettajat tarjosivatkin käytännöllistä tietoa opettajaopiskelijoille (ks. Rodgers & 
Keil, 2007). Opettajille yhteisöllisesti suunnitellut ja toteutetut opetuskokonai-
suudet tarjosivat ammatillisen kehittymisen tilaisuuksia. Kolmevaihemalli oli 
myös uusi opettajille ja he saivat vahvistusta menetelmäosaamiseensa (Gutierez, 
2016). Wilsonin (2006) mukaan yhteisöllinen toiminta lujittaa myös opettajan-
kouluttajien ja koulujen opettajien kollegiaalisia suhteita. Tämä madaltanee osa-
puolien kynnystä sitoutua mielekkääseen opettajien täydennyskoulutukseen ja 
luonnontieteiden opetuksen kehittämiseen. 
Eheyttävän luonnontieteiden opetuksen näkökulmasta kolmevaihemalli opetuk-
sellisena lähestymistapana vastaa uuden opetussuunnitelman haasteeseen mah-
dollistamalla oppilaiden kiinnostuksen, motivaation, osallisuuden lisäämisen 
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sekä oppiainerajoja ylittävän ja eri aineiden asiantuntijuutta yhdistävän työsken-
telyn. Kolmevaihemalliin liittyvät haasteet koskivat lähinnä skenaario- ja päätök-
sentekovaihetta, mikä on tullut esiin myös aiemmissa kyseistä lähestymistapaa 
koskevissa opettajatutkimuksissa (vrt. Sormunen ym., 2014; Valdman ym., 2012). 
Sen sijaan tutkimusvaihetta ei nähty ongelmallisena, mikä heijastanee sitä, että 
suomalaisessa luonnontieteiden opetuksessa on pitkät perinteet kokeellisuuden 
ja tutkimuksellisuuden hyödyntämisessä (vrt. Saari & Sormunen, 2007). Kolme-
vaihemallin soveltaminen luonnontieteiden opetuksen eheyttämiseen edellyttää 
opettajien kouluttamisen ohella myös koulun arkikäytäntöjen (esimerkiksi luku-
järjestykset) sekä arviointi- ja koulukulttuurin muutosta (ks. Kujamäki, 2014; 
Lam ym., 2013; Venville ym., 2012). 
Tässä artikkelissa tarkastelimme praktisen toimintatutkimuksemme ensimmäistä 
sykliä, jonka pohjalta kehitämme osahanketta sekä opintojaksoa seuraavalla 
toteutuskierroksella syksyllä 2016. Tutkimusasetelman vahvuutena voimme pitää 
teoreettista ja käytännöllistä ymmärrystämme kolmevaihemallista ja sen sovel-
tumisesta luonnontieteiden opetukseen opettajien perus- ja täydennyskoulutuk-
seen. Tutkimuksemme aineistonhankinta perustui puolistrukturoituun kysely-
lomakkeeseen, joka tuotti riittävän aineiston opintojakson sekä hankkeen kehit-
tämiselle. Seuraavassa syklissä toteutamme fokusryhmähaastattelut osallistujien 
kokemusten ymmärtämisen syventämiseksi. Tutkimuksemme luotettavuutta 
lisää tutkijatriangulaatio: osallistuimme yhdessä kaikkiin tutkimusprosessin 
vaiheisiin. Toimintatutkimuksessamme saatuja tuloksia voidaan tarkastella laa-
jemminkin opettajankoulutuksen ja koulujen yhteistyön kehittämisessä. Eheyttä-
vä luonnontieteiden opetus on yksi hyvä esimerkki Berryn ja Loughranin (2012) 
esille nostamasta luonnontieteiden opetuksen laadun kehittämisestä. 
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Tiivistelmä 
Helsingin yliopiston opettajakoulutuksen Haasteena tyhjä tila -
tutkimushankkeessa on sovellettu Classroom Assessment Scoring Systemiä 
(CLASS) (Pianta, La Paro & Hamre, 2008) draamatuntien vuorovaikutuksen laa-
dun analysoimiseen. Videoaineiston avulla on tarkasteltu analyysimallin soveltu-
vuutta opettajan tarjoaman tunnetuen, oppimisen ohjauksellisen tuen ja ryhmän 
toiminnan organisoimisen näkökulmista draamaopetuksessa. Artikkelissa tarkas-
tellaan tunnetuen eri osa-alueiden eli positiivisen oppimisilmapiirin, opettajan 
sensitiivisyyden, oppilaslähtöisyyden ja negatiivisen ilmapiirin tunnuspiirteitä ja 
esiintymistä videoanalysoiduilla draamatunneilla. Tapaustutkimusvideoaineiston 
(N=12) draamatunnit olivat CLASS-mittarilla arvioituina laadukkaita positiivisen 
ilmapiirin, oppilaslähtöisyyden ja opettajan sensitiivisyyden näkökulmasta eikä 
niillä esiintynyt kuin vähän negatiivisen ilmapiirin piirteitä. CLASS-mittari soveltui 
draamaopetuksen tunnetuen analyysimenetelmäksi.     
Avainsanat 
draamaopetus, positiivinen ja negatiivinen ilmapiiri, sensitiivisyys, oppilaslähtöi-
syys 
Tunnetuki osana draamaopetusta 
241 
Emotional support as part of drama teaching 
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Abstract 
The research project ”The challenge of empty space” conducted at the University 
of Helsinki Department of Teacher Education applied Classroom Assessment Scor-
ing System (CLASS) (Pianta, La Paro and Hamre, 2008) to analyzing interaction 
during drama lessons. The scoring system uses videoed research material to ana-
lyze emotional support, instructional support and organizational support given by 
teachers in drama teaching. The article looks deeper into different areas of emo-
tional support –positive and negative atmosphere, teacher’s sensitivity and regard 
for students’ perspectives –, teachers’ characteristics and the appearance of these 
characteristics in the videoed drama lessons. The drama lessons of this case study 
(N=12), analyzed by using CLASS, were rated high from the point of view of posi-
tive atmosphere, regard for students’ perspectives and the teacher’s sensitivity. 
The lessons had only a few characteristics of negative atmosphere. CLASS appears 
to apply for analyzing the emotional support of drama lessons. 
Keywords 
drama teaching, positive and negative atmosphere, sensitivity, student centered 
teaching 
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Johdanto 
Draamaopetuksella tarkoitetaan perusopetuksessa pääosin luokkamuotoista, 
vuorovaikutteista, toiminnallista ja kokemuksellista opetustoimintaa, jossa opete-
taan ja opitaan teatterin keinoja käyttäen. Opetuksen keskiössä ovat teatterille 
ominaiset kuvitteelliset tilanteet, joissa oppilaat toimivat sekä rooleissa että oma-
na itsenään. Työskentely tapahtuu pääosin ryhmässä. Keskeisinä oppimisen 
kohteina ovat paitsi draaman toimintamuodot omien ideoiden ja ajatusten ilmai-
suvälineenä, myös kokonaisilmaisu-, vuorovaikutus-, sosiaaliset sekä tunnetai-
dot. Draaman toimintamuotoja ja työtapoja voidaan hyödyntää opetusmenetel-
mänä muiden oppiaineiden opetuksessa, ja tällöin draamaopetuksen keskiössä 
ovat niiden opetussuunnitelmasta nousevat tavoitteet. (Opetushallitus 2014.)  
Draamaa opetustyössään käyttävät opettajat (Toivanen, Antikainen & Ruismäki 
2012) ja opetusharjoittelijat (Toivanen, Mikkola & Ruismäki 2012; Toivanen & 
Pyykkö 2012) kokivat draamaopetuksen haasteeksi sen toiminnallisen, vuorovai-
kutuksellisen ja luovan luonteen sekä ”tyhjässä tilassa” toimimisen. Vapaampi 
kommunikaatio, toiminnallisuus ja oppilaiden tuottamat yllätykselliset ratkaisut 
vaikuttavat sekä opettajan ja oppilasryhmän väliseen vuorovaikutukseen että 
opetustilanteen hallintaan. Näihin haasteisiin on pyritty löytämään vastauksia 
tutkimuksen keinoin. Tutkimustyössä on sovellettu Classroom Assessment Sco-
ring System (CLASS) -analyysimallin K-3 -versiota. Se analyysityökalu, joka on 
kehitetty opetustoiminnan vuorovaikutuksen laadun tutkimiseen (Pianta ym. 
2008). Analyysimallilla on vahva teoreettinen tausta, ja sitä on käytetty laajoissa 
tutkimushankkeissa kansainvälisesti (em., 2). Käytetty CLASS K-3 -versio (kaa-
vio 1) on kohdennettu erityisesti esiopetuksesta kolmasluokkalaisiin. 
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Kuvio 1. Opetuksen laadun osa-alueet CLASS-mittarin mukaan (Pianta ym., 
2008).  
CLASS jakaa luokkaopetuksen kolmeen pääosa-alueeseen: tunnetukeen, luokan 
organisointiin ja ohjaukselliseen tukeen. Ne on puolestaan jaettu tarkentaviin 
alaluokkiin, joiden avulla voidaan arvioida luokkahuoneopetuksen vuorovaiku-
tusprosesseja. Tutkimushankkeen laajempana tavoitteena on kehittää CLASS-
mittaria draamaopetukseen sopivaksi. Mittaria on tarkoitus testata ja kehittää 
tulevaisuudessa laajemmilla tutkimusaineistoilla. Tutkimushankkeen yhteiskun-
nallisena pyrkimyksenä on tukea nykyisiä ja tulevia opettajia vastaamaan niihin 
haasteisiin, joita perusopetuksen uuden opetussuunnitelman perusteet asettavat. 
Niissä draama määritetään opetuksen osa-alueeksi äidinkielen ja kirjallisuuden 
oppiaineessa sekä opetusmenetelmäksi useissa eri oppiaineissa (Opetushallitus 
2014). 
Draamaopetuksen tunnetuen osa-alueiden tarkastelun 
tutkimuksellinen toteutus   
Tämä artikkeli tarkastelee tunnetuen osa-alueiden suhdetta oppilaiden draama-
toiminnan (Salomaa 2014; Säntti 2015; Tikkanen 2016; Toivanen & Halkilahti 
2014; Toivanen, Salomaa & Halkilahti 2016). Tutkimuskysymyksiä on kaksi: 
1. Miten tunnetuen eri osa-alueet, positiivinen oppimisilmapiiri, opettajan sensi-
tiivisyys, oppilaslähtöisyys ja negatiivisen oppimisilmapiirin tunnuspiirteet, 
esiintyvät videoanalysoiduilla draamatunneilla? 
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2. Kuinka CLASS-mittari soveltuu draamatuntien tunnetuen eri osa-alueiden 
analysointiin? 
Tutkimusaineiston muodostavat videoidut draamaoppitunnit, joista neljä on 
kuvattu Helsingin yliopiston Viikin normaalikoulussa opetusharjoittelujen yh-
teydessä 2011–2013 ja kahdeksassa kenttäkoulussa pääkaupunkiseudulla keväällä 
2014. Videoidut tunnit pidettiin 1.–3. luokilla. Videoaineiston luokanopettajista 
kaksi (A ja B) sekä kaikki luokanopettajaopiskelijat (E, F, G JA H) olivat suoritta-
neet draamakasvatuksen perusopinnot (25 op). Luokanopettajat (A ja B) toimi-
vat ensimmäistä vuotta luokanopettajina. He käyttivät draamaa säännöllisesti 
opetuksessaan. Opettajilla C ja D oli draamaopettajan pätevyys (60 op) ja use-
amman vuoden kokemus draaman opettamisesta. Tutkimushanke koostuu pro 
gradu -tutkielmista, joissa käytettiin yhteistä videoaineistoa. Se edisti tutkielmien 
tekijöiden välistä yhteistyötä, lisäsi töiden läpinäkyvyyttä ja mahdollisti tulosten 
vertailun (Basit 2010, 67). Videoiden käyttö tutkimusmateriaalina tarjosi mah-
dollisuuden aineiston syvällisempään tarkasteluun, sillä tarkasteltavia tunteja 
saattoi pysäyttää ja tunnin eri työvaiheita tarkastella useampaa kertaan. Näin 
ollen tutkijat pystyivät rajaamaan, fokusoimaan sekä arvioimaan analyysiaan 
uudelleen. (Heath, Hindmarsh & Luff 2010, 6.)   
Tutkimus on tutkimusotteeltaan laadullinen tapaustutkimus. Kvantitatiivisia 
tutkimustuloksia ovat draamatunnin eri vaiheille annetut numeeriset CLASS-
arvot. Videoilla nähtyä opettajien ja oppilaiden toimintaa pisteytettiin CLASS-
oppaan analyysirungon kriteerien mukaan arvoilla 1–7 (Pianta ym. 2008, 22–43). 
Arvot 1–2 edustivat matalaa tasoa, 3–5 keskitasoa ja 6–7 korkeaa tasoa. Videot 
analysoitiin ja pisteytettiin työpareittain tulosten objektiivisuuden ja luotetta-
vuuden lisäämiseksi. Videoanalyysityökalun käyttöä harjoiteltiin tutkimuksen 
ohjaajan Tapio Toivasen johdolla. Kukin pari katsoi jokaisen videoidun oppi-
tunnin kahteen kertaan. Ensimmäisellä kerralla pyrittiin havainnoimaan kaikkea 
videoilla näkyvää ja muodostamaan yleiskuva analysoitavasta draamatunnista. 
Toisella katselukerralla video pysäytettiin ja draamatunnin työvaihe pisteytettiin 
CLASS-arvolla itsenäisesti. Pisteytyksen jälkeen parit perustelivat omat näke-
myksensä. Analysoitavat tunnit saivat kaikki useita eri CLASS-arvoja, koska 
jokainen työvaihe pisteytettiin erikseen. Lopuksi pari laski jokaiselle analysoidul-
le draamatunnille CLASS-arvon tunnin eri työvaiheiden saamien pistemäärien 
pohjalta. Tutkimuksessa hyödynnettiin siis tutkijatriangulaatiota (Hirsjärvi ym. 
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2005, 218). Analysoidut tunnit kuvailtiin myös sanallisesti. Pyrkimyksellä kuvata 
tunteja yksityiskohtaisesti lisättiin tutkimustulosten läpinäkyvyyttä. 
Tunnetuen osa-alueet analysoiduilla draamatunneilla  
Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan tutkimustuloksia eli tunnetuen eri osa-
alueiden, positiivisen ja negatiivisen ilmapiirin, opettajan sensitiivisyyden ja 
oppilaslähtöisyyden, vaikutusta draamaopetukseen. 
Positiivisen oppimisilmapiirin piirteitä analysoiduilla 
draamatunneilla 
Positiivinen ilmapiiri määriteltiin opettajan ja oppilaiden välillä sekä oppilaiden 
keskinäisessä vuorovaikutuksessa ilmeneväksi emotionaaliseksi yhteydeksi, kun-
nioitukseksi ja iloksi (Salomaa 2014, 61; Pianta ym. 2008, 3).  
 
Kuvio 2. Positiivisen ilmapiirin osa-alueet (Pianta ym. 2008). 
Yllä (kuvio 1) kuvataan CLASS-mittarin positiivisen ilmapiirin neljä keskeistä 
osa-aluetta. Nämä neljä positiivisen ilmapiirin piirrettä ovat opettaja–oppilas- ja 
oppilas–oppilas-suhteet, positiiviset ilmaukset, positiivinen kommunikaatio sekä 
kunnioitus (Pianta ym. 2008). 
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Taulukko 1. Tuntien positiivisen ilmapiirin CLASS-arvot   
Opettaja/ 
oppitunti   
  
CLASS-arvo    
Opettaja A/1  5,4    
Opettaja A/2 
Opettaja B/1 
Opettaja B/2 
Opettaja C/1 
Opettaja C/2 
Opettaja D/1 
Opettaja D/2 
Keskiarvo  
5,5 
5,4 
6,2 
6,0 
6,3 
6,6 
6,1 
5,9 
   
     
Analyysin kohteina olleilla kahdeksalla draamatunnilla vallitsi yleisesti ottaen 
hyvin positiivinen ilmapiiri (taulukko 1). Alimmillaan draamatunnin positiivisen 
ilmapiirin taso kävi kerran 4:ssä (opettaja A, 2. tunti) ja kerran 4,5:ssa (opettaja B, 
1. tunti), mutta muuten tuntien positiivisen ilmapiirin arvot liikkuivat korke-
ammissa arvoissa eli 5 ja 7 välillä. Draamatunteja voidaan siis pitää tarkasteltujen 
positiivisen ilmapiirin osa-alueiden näkökulmasta pääosin laadukkaina, koska 
CLASS-arvot olivat 5 tai parempia (ks. Lerkkanen & Rasku-Puttonen 2011, 26). 
Esimerkki (Opettaja B/1. tunti). Oppilaat tekivät tunnin aikana innokkaasti 
ja keskittyneesti yhteistyötä. Puhuessaan oppilaille opettaja laskeutui fyysises-
ti oppilaiden tasolle ja hymyili heille. Tunnilla varsinkin opettaja roolissa- 
työtavan aikana tuntui oppilailla olevan erityisen hauskaa. He nauroivat ja 
hymyilivät tunnin aikana paljon. Myös opettaja vaikutti innostuneelta ja 
toimi vakuuttavasti roolissa, mikä sai oppilaat innostumaan entisestään. 
Hän pyysi oppilailta ideoita ja käytti niitä tarinan ja tunnin rakentamiseen. 
Jokainen, joka halusi kysyä tai vastata jotain, sai siihen vuoron. (Salomaa 
2014, 79.) 
Analysoiduilla tunneilla oppilaiden ja opettajan välinen yhteistyö sujui suurim-
man osan ajasta hyvin jouhevasti, ja sekä oppilaat että opettaja näyttivät nautti-
van yhdessä työskentelemisestä. Oppilaat osasivat kuunnella hyvin toisiaan ja 
kehitellä yhdessä ratkaisuja opettajan antamiin tehtäviin. Erityisen hyvin oppilai-
den kunnioittava suhtautuminen toisiinsa näkyi analysoimillani tunneilla silloin, 
kun pienryhmät näyttivät muulle luokalle omia ratkaisujaan annettuihin tehtä-
viin. Oppilaat seurasivat lähes aina toistensa esityksiä keskittyneenä, ja monesti 
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oppilaat ja opettaja reagoivat esityksiin positiivisesti hymyillen ja nauraen. (vrt. 
Rosler 2008, 270–271).  
Opettajan sensitiivisyys  
CLASS-mittari määrittää opettajan sensitiivisyyttä neljän osa-alueen kautta, ja ne 
löytyvät niitä havainnollistavasta kuviosta (kuvio 2). 
 
Kuvio 3. Sensitiivisyyden osa-alueet (Pianta ym. 2008). 
Ensimmäinen osa-alue, opettajan tietoisuus, ilmenee opettajan kykynä tai kyvyt-
tömyytenä huomioida oppilaiden yksilöllisiä tarpeita (vrt. Berg & Berg, 2009). 
Toinen sensitiivisyyttä ilmentävä piirre on opettajan responsiivisuus. Responsii-
visuudella tarkoitetaan opettajan taitoa sekä huomioida että reagoida oppilaiden 
yksilöllisiin tarpeisiin. Kolmas osa-alue on kyky tunnistaa ongelmia ja vastata 
niihin oikea-aikaisesti (vrt. Jennings & Greenberg, 2008, Laevers, 2005). Neljän-
nessä osa-alueessa tarkastellaan erityisesti oppilasta, oppilaan aktiivisuutta ja 
sitoutuneisuutta toimintaan. Oppilaan aktiivisuus on vahvasti kytköksissä opet-
tajan sensitiivisyyteen. (Pianta ym., 2008.)  
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Taulukko 2. Opettajien sensitiivisyyden CLASS-keskiarvot 
Opettaja/     
oppitunti   
  
CLASS-arvo    
Opettaja A/1  
Opettaja A/2 
6,2 
6,6 
   
Opettaja B/1 
Opettaja B/2 
Opettaja C/1 
Opettaja C/2 
Opettaja D/1 
Opettaja D/2   
Keskiarvo 
5,9 
5,3 
6,2 
5,9 
6,5 
6,1 
6,1 
   
Tutkittujen opettajien sensitiivisyysarvot ovat lähellä arvoa 6, mikä tarkoittaa 
opettajan kykyä erityiseen sensitiivisyyteen vuorovaikutuksessa oppilaiden kans-
sa. Kaikista opettajien sensitiivisyysarvoista laskettu keskiarvo on 6,1. Tutkimuk-
seen osallistuneiden opettajien draamatunneilla vuorovaikutus opettajien ja 
oppilaiden välillä oli aktiivista, positiivista ja kannustavaa. Opettajat reagoivat 
usein herkästi oppilaiden huoliin ja tunteisiin ja osasivat organisoida toimintaa, 
joka vastasi oppilaiden taito- ja kehitystasoa. (Säntti 2015, 91–94, 97–98.)  
Esimerkki (Opettaja D/1). Oppilaat muodostivat ryhmän kanssa itsestään va-
lokuvia luetun kertomuksen juonen mukaisesti. Eräs oppilaista huudahtaa 
oman ryhmänsä vuoron jälkeen, että hänellä olisi vielä yksi kuva, jonka hän 
keksi. Kaikkien ryhmien esiinnyttyä opettaja rohkaisi oppilasta näyttämään 
ylimääräisen valokuvan muulle ryhmälle. (Säntti, 2015, 87–90.) 
Aineiston draamatunneilla oli paljon oppilaiden aktiivista toimintaa. Oppilaat 
keskustelivat, viittasivat ja kysyivät sekä ilmaisivat itseään rohkeasti. Opettajat 
vastasivat oppilaiden ajatuksiin ja ideoihin rohkaisevasti. (Säntti, 2015, 56–87.) 
Oppilaat kääntyivät opettajan puoleen herkästi. Ei kuitenkaan syntynyt vaiku-
telmaa siitä, että oppilaat tarvitsisivat erityisen paljon tukea selviytyäkseen tehtä-
vistä. Opettajat osasivat kuitenkin kannustaa oppilaita aktiivisuuteen heidän 
yksilölliset vahvuudet ja haasteet huomioiden. (Säntti, 2015, 56–87.) 
Esimerkki (Opettaja A/1). Opettaja pyrkii antamaan kaikille vuoron, mikä 
käy ilmi hänen tiedustellessaan, ketkä oppilaista eivät ole vielä päässeet esit-
tämään ajatusääniä. Muutama oppilaista ei ilmoittaudu vapaaehtoiseksi. 
Opettaja rohkaisee kokeilemaan, mutta hyväksyy oppilaan kieltäytymisen 
esiintymästä koko luokan edessä. (Säntti, 2015, 57–60.) 
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Oppilaslähtöisyyden piirteitä analysoiduilla draamatunneilla   
Oppilaslähtöisyyttä mitattaessa pyrittiin selvittämään, missä määrin opettajat 
antavat draamatunneilla painoarvoa oppilaiden kiinnostuksen kohteille, moti-
vaatiolle ja näkökulmille (kuvio 3) (Salomaa 2014, 61; Pianta ym. 2008, 3). 
 
Kuvio 4. Oppilaslähtöisen toiminnan osa-alueet (Pianta ym. 2008). 
Analysoitujen draamatuntien oppilaslähtöisyyden CLASS-arvot olivat erittäin 
korkeita. Ajallisesti mitattuna oppilaat olivat tunneilla myös suuren osan koko-
naistyöskentelyajasta aktiivisia ja toiminnan keskiössä. (Salomaa 2014, 101.)  
Taulukko 3. Oppilaslähtöisen toiminnan osuudet ja CLASS-arvot. 
Opettaja/     
oppitunti   
 
Oppilaslähtöisen toiminnan osuus 
oppitunnista 
Oppilaslähtöisen toiminnan CLASS-
arvot 
Opettaja A/1  67 % 6,3 
Opettaja A/2 
Opettaja B/1 
Opettaja B/2 
Opettaja C/1 
Opettaja C/2 
Opettaja D/1 
Opettaja D/2 
Keskiarvo 
75 % 
55 % 
67 % 
63 % 
59 % 
66 % 
60 % 
64% 
5,9 
4,6 
5,8 
5,6 
5,5 
5,8 
6,0 
5,7 
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Taulukosta (3.) näkee, että oppilaslähtöisen työskentelyn CLASS-arvot liikkuivat 
5 ja 7 välillä muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta ja oppilaslähtöistä työsken-
telyä osuus oli reilusti yli puolet oppitunnista (keskimäärin 64 %). Yksi draama-
kasvatuksen tärkeimmistä tavoitteista on tarjota lapsille mahdollisimman paljon 
vapauksia tehdä itsenäisiä valintoja ja ratkaisuja ilman, että aikuiset puuttuvat 
niihin (Toivanen, 2010, 22). Tämä tavoite toteutui kaikilla analysoiduilla draama-
tunneilla (Salomaa 2014, 99–101).  
Esimerkki (Opettaja B/2. tunti). Tunnilla kehiteltiin uusi Risto Räppääjä-
kirja käyttäen työtapoja, joissa oppilailla oli keskeinen rooli oppitunnin sisäl-
lön tuottamisessa. Aluksi oppilaat saivat valita, mitkä hahmot otettiin kir-
jaan mukaan. ”Sana kerrallaan” -työtavalla oppilaat tuottivat tarinan sisäl-
lön. Lopuksi kirjan tapahtumia ideoitiin still-kuvat- ja ajatusäänet-
työtavoin. Tunnin aikana opettaja ei tyrmännyt oppilaiden hieman erikois-
iakaan ehdotuksia, vaan sisällytti ne tunnin kulkuun. (Salomaa 2014, 80–
82.) 
Kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat käyttivät draamatyötapoja, joissa 
oppilaat pääsivät itse toimimaan ja suunnittelemaan ratkaisuja erilaisiin ongel-
miin tai tehtäviin. Jokaisella analysoidulla tunnilla oppilaat pääsivät toimimaan 
useaan otteeseen itsenäisesti ryhmissä, eivätkä opettajat puuttuneet ryhmien 
toimintaan, jos ne eivät näyttäneet tarvitsevan erityisesti apua. Oppilaslähtöisyy-
den taso laski alle 5:n yhteensä kolmella tunnilla (opettajat A, B, C), mutta täl-
löinkin vain hetkellisesti. Opettaja ei jaa draamatunnilla pelkästään tietoa, vaan 
edesauttaa ryhmän jäsenten omaehtoista ja omakohtaista tiedon käsittelyä ja 
hallintaa. (Heikkinen 2005, 178.) Myös tämä näkyi analysoiduilla draamatunneil-
la. 
Negatiivisen oppimisilmapiirin piirteitä analysoiduilla 
draamatunneilla 
CLASS-mittari reflektoi kaikkea ilmaistua negatiivisuutta opetuksessa. Tällöin 
tarkastelun keskipisteessä ovat negatiivisten ilmauksien ilmenemistiheys, laatu 
sekä opettajan ja oppilaiden negatiivisuus (Pianta ym. 2008, 21).  
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Kuvio 5. Negatiivisen ilmapiirin piirteitä (Pianta ym. 2008). 
Negatiivisella ilmapiirillä (kuvio 4) on mittarissa neljä alaluokkaa: negatiiviset 
ilmaukset, ivailu tai epäkunnioitus, rankaiseva opettaminen sekä vakava negatii-
visuus. Negatiivisiin ilmauksiin sisältyvät ärtyneisyys, vihaisuus, ikävä äänen-
käyttö, ryhmäaggressiivisuus ja tukahdutettu tai kasvava negatiivisuus. Rankaise-
vaan opettamiseen sisältyvät huutaminen, uhkailu, fyysinen hallinta ja rajut ran-
gaistukset. Ivailuun sisältyvät ivaileva äänenkäyttö, kiusoittelu ja nolaaminen. 
Vakavaan negatiivisuuteen sisältyvät syyllistäminen, kiusaaminen ja fyysinen 
rankaiseminen. Analysoiduilla oppitunneilla ilmeni vain vähän negatiivisen 
ilmapiirin piirteitä (taulukko 3).  
Taulukko 4. Oppituntien negatiivisen ilmapiirin arvot 
Opettaja/     
oppitunti   
  
CLASS-arvo    
Opettaja A  1,6    
Opettaja B 
Opettaja C 
Opettaja D 
Opetusharj. E 
Opetusharj. F 
Opetusharj. G 
Opetusharj. H 
Keskiarvo   
1,2 
1,1 
1,0 
2,1 
1,6 
1,8 
2,8 
1,7 
   
Oppituntien negatiivisen ilmapiirin keskiarvo oli opettajilla 1,2 ja opetusharjoit-
telijoilla 2,1 Keskiarvot ovat matalia. Negatiivisen ilmapiirin alaluokista ivailua 
Negatiivi‐
nen 
ilmapiiri
Negatiivi‐
set 
ilmaukset
Rankaiseva 
opettami‐
nen
Vakava 
negatiivi‐
suus
Ivailu tai 
epäkun‐
nioitus
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tai epäkunnioitusta ilmeni tutkimuksessa kaikilla paitsi yhdellä oppitunnilla. 
Ivailu tai epäkunnioitus ilmenivät enimmäkseen oppilaiden toiminnassa. Oppi-
laat eivät menneet paikoilleen tai totelleet opettajan ohjeita.  
Esimerkki (Opetusharjoittelija G). Lämmittelyn alussa oppilaat tulevat pai-
koilleen varsin hitaasti ja eivät ole hiljaa kehotuksista huolimatta. (Tikkanen, 
2016, 40.) 
Toisinaan myös opettaja sanoi jotakin ivallisesti oppilailleen (Tikkanen 2016, 43). 
Luokanopettajien A, B, C ja D oppituntien saamat negatiivisen ilmapiirin arvot 
olivat kääntäen verrannollisia positiivisen ilmapiirin arvoihin (Tikkanen 2016, 
51). Näiden toisistaan riippumatta tehtyjen mittausten tulos lisää kummankin 
ilmapiiriä mittaavan osa-alueen analyysin luotettavuutta. 
Johtopäätöksiä 
Tämä artikkeli hahmottaa, miten CLASS-mittarilla määritellään tunnetuen eri 
osa-alueita draamatunneilla. Käytettäessä valmista mittaria on mittarin luotet-
tavuus suoraan verrannollinen koko tutkimuksen luotettavuuteen (Metsä-
muuronen 2011, 74). Metsämuurosen (2011, 67) mukaan valmiin mittarin 
käyttö on perusteltua silloin, kun se on tarkoitukseen sopiva. CLASS-mittari 
osoittautui käyttökelpoiseksi välineeksi draamaopetuksen tunnetuen eri osa-
alueiden tarkasteluun (Salomaa 2014, 121–123; Säntti 2015, 105–106.). Tosin 
draaman toiminnallisen luonteen vuoksi sitä voisi kirjoittajien mielestä käyttää 
erikseen opettajien toiminnan ja oppilaiden toiminnan analysoimiseen. Mitta-
ria voisi draamassa käyttää siten, että tutkija havainnoi videoidun oppitunnin 
kahteen kertaan keskittyen katselukerroilla eri asioihin. Ensimmäisellä katselu-
kerralla pisteytettäisiin opettajan toimintaa ja toisella kerralla oppilaiden toi-
mintaa. Tämä onkin Piantan ym. (2008, 15) mukaan mahdollista tietyissä yh-
teyksissä, kuten esimerkiksi juuri ammatillista kehitystä tutkittaessa esimerkik-
si opetusharjoittelua ohjattaessa. Pääasiallisesti mittaria suositellaan kuitenkin 
käytettäväksi koko luokan havainnointiin (em., 15). Opettajan ja oppilaiden 
toiminta kietoutuu voimakkaasti yhteen, mikä puolustaa molempien osapuo-
lien yhteispisteyttämistä.  
Tapaustutkimuksiin perustuvan tulosten käyttökelpoisuutta analysoidessa on 
syytä tarkastella niitä laajemmassa viitekehyksessä. Samasta videoaineistosta oli 
aiemmin tutkittu ryhmässä esiintyvän luovan toiminnan osuutta. Se oli keski-
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määrin puolet oppitunnista (Toivanen, Salomaa ja Halkilahti, 2016, 47). Jos ai-
neiston tulkinnassa käytetyn CLASS-havainnointityökalun emotionaalisen tuen 
rinnalle tuodaan ryhmäluovuutta tukevan luovan pedagogisen ympäristön osa-
alueiden määrittely (kuvio 5), huomataan, että luovan pedagogisen ympäristön 
osa-alueet ja CLASS-mittarin määrittämät emotionaalisen tuen osa-alueet ovat 
osin samoja. 
 
Kuvio 6. Luovan pedagogisen ympäristön osa-alueiden määrittely (Salomaa 2014; 
Davies ym. 2013; Jindall-Snape ym. 2013). 
Kun tässä artikkelissa esitellyt emotionaalisen tuen piirteet rinnastetaan luovan 
pedagogisen ympäristön osa-alueiden ja ryhmässä esiintyvän luovan toiminnan 
määrän tarkastelemiseen, antavat tutkimustulokset viitteitä siitä, että draamaope-
tuksen tunnetuen ja oppilaiden luovan ryhmätyöskentelyn välillä on yhteys. 
Aineistosta tunnistetut luovan pedagogisen ympäristön osa-alueet kertovat sa-
maan aikaan sekä oppilaita emotionaalisesti tukevasta draamaopettajasta että 
luovuutta tukevasta oppimisympäristöstä. Tunnetuen osa-alueilla näyttäisi ole-
van keskeinen rooli draamaopetuksen luovan pedagogisen ympäristön luomises-
sa. Tulokset vahvistavat käsitystä, että draamaopetus osaltaan tukee uuden ope-
tussuunnitelman oppimiskäsitystä, jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija, 
joka oppii ratkaisemaan ongelmia sekä itsenäisesti että yhdessä muiden kanssa. 
Tunnetuen osalta vahva draamaopetus näyttäisi tarjoavan oppilaille myönteisiä 
tunnekokemuksia, oppimisen iloa ja uutta luovaa toimintaa edistävää innostavaa 
oppimista ja osaamista (Opetushallitus 2014, 14).  
Luova
pedagogi‐
nen  
ympäristö
Opettaja 
luovana 
roolimal‐
lina
Ilmapiiri
Yhteis‐
toimin‐
nallisuus
Oppilas‐
lähtöi‐
syys
Joustava 
ajan‐
käyttö
Leikki ja 
pelaa‐
minen
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Tiivistelmä  
Artikkelissa kuvataan poikien lukutaitoa, lukemisen arvostusta ja lukuasenteita ja 
pohditaan syitä poikien tyttöjä heikompaan lukutaitoon, motivaation ja lu-
kuasenteisiin. Tutkimusosuus perustuu useisiin lukutaitoa ja lukuasenteita koske-
viin mittauksiin vuosina 2010–2015. Tutkimustulokset osoittavat, että poikien 
lukutaito on lähes kaikilla alakoulun luokilla tilastollisesti merkitsevästi tyttöjä 
heikompi sekä tietotekstien, kaunokirjallisten tekstien että oppikirjatekstien koh-
dalla. Myös lukemisasenteet ja opiskeluasenteet ovat pojilla merkitsevästi huo-
nommat kuin tytöillä. Merkittävää poikien lukutaidon ja lukemisasenteiden kehit-
tymisen kannalta on sekin, että poikien käsitykset itsestään lukijoina ovat tyttöjä 
korkeammat, mikä voi johtaa haluttomuuteen kehittää lukutaitoa. Tutkimustu-
lokset osoittavat, että oppilaat, joilla on hyvä itsetunto ja jotka pitävät lukemises-
ta, on hyvä lukutaito. Kouluissa tulisikin pyrkiä luomaan positiivinen ilmapiiri ja 
kannustaa oppilaita lukemaan mielekkäiden materiaalien ja työtapojen avulla 
sekä antaa heille mahdollisuus osallistua aktiivisesti opiskelun suunnitteluun. 
Avainsanat 
lukutaito, lukemisasenteet, pojat, alakoulu  
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Abstract 
The article describes boys’ reading skills, attitudes towards reading, and the value 
they put on reading. Furthermore, the aim is to find out why boys have poorer 
reading skills, motivation, and attitudes than girls. The research section of the 
article is based on several measurements of primary school pupils’ reading skills 
and attitudes during the years 2010–2015. Results show that, in almost every 
grade, the boys’ success in reading fiction, non-fiction and textbooks is significant-
ly worse than the girls’. In addition, the boys have significantly more negative 
attitudes towards reading and studying. However, the boys have strong confi-
dence in their reading competence and they assess their skills better than the girls. 
In consequence, they do not consider it necessary to improve their skills. According 
to the results, the pupils who have good self-esteem and who like to read are 
skilled readers. Therefore, it is essential to create a positive reading environment in 
school and encourage pupils to read using meaningful reading materials and 
learning methods in teaching. In addition, pupils should have opportunities to 
take an active part in planning the study programme.  
Keywords 
reading skills, reading attitudes, boys, primary school  
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Johdanto 
Suomessa hyvää lukutaitoa on pitkään pidetty itsestäänselvyytenä. Myös kan-
sainväliset lukutaitotutkimukset, kuten PISA (Programme for International 
School Assessment) ja PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), 
osoittavat suomalaisten 15-vuotiaiden (PISA) ja 10–11-vuotiaiden (PIRLS) kou-
lulaisten lukutaidon olevan kansainvälisesti korkeatasoista. Hyvistä tuloksista 
huolimatta suomalaisoppilaiden lukutaito on vuoden 2012 ja 2011 tutkimuksissa 
heikompi kuin aikaisemmissa mittauksissa. (Kupari, Sulkunen, Vettenranta, & 
Nissinen 2012; Mullis, Martin, Kennedy, Trong & Sainsbury 2009; OECD 2013.)  
Tytöt ovat poikia parempia lähes kaikilla lukutaidon osa-alueilla, ja hyvin luku-
taitomittauksissa menestyneissä maissa lähes kaikki alisuorittajat ovat poikia. 
Lisäksi sukupuolten väliset erot näyttävät kasvavan jatkuvasti, kuten on nähtävis-
sä vuoden 2000 ja vuoden 2012 PISA-tuloksia verrattaessa. Tulokset näyttävät 
myös, että ne oppilaat, jotka ovat motivoituneita, opiskelevat määrätietoisesti ja 
uskovat voivansa itse vaikuttaa omaan oppimiseensa. He myös kehittyvät taita-
viksi lukijoiksi. Kun taas niiden oppilaiden lukemisen taidot jäävät heikoiksi, 
jotka eivät ole sitoutuneita opiskeluun eivätkä itse usko voivansa tulla hyviksi 
lukijoiksi. Pitääkin kehittää uusia pedagogisia ratkaisuja, jotka lisäisivät erityisesti 
poikien kiinnostusta, aktiivisuutta ja sitoutumista lukemiseen. Pitäisi myös poh-
tia, minkälaiset lukumateriaalit ja lukemistavat voisivat saada heikommat lukijat 
nauttimaan lukemisesta. (OECD 2013; Välijärvi ym. 2007.) 
Lukutaito ja lukemisasenteet kehittyvät jo ennen varsinaista 
lukemaan opettelua 
Lasten lukutaito ja heidän käsityksensä lukutaidon merkityksestä kehittyvät, kun 
he tarkkailevat ihmisten toimintaa erilaisissa ympäristöissä. Tutkimukset osoitta-
vat, että kodilla ja koululla on merkittävä vaikutus lasten lukutaidon ja lukuasen-
teiden kehittymiseen. (Suggate, Schaughency & Reese 2013.) Mitä rikkaampi 
lukemisympäristö lapsilla on kotona, sitä kiinnostuneempia he ovat lukemisesta 
ja sitä paremmin he oppivat keskittymään lukemiseen. Kun he näkevät kotona 
aikuisten lukevan ja kirjoittavan, he ymmärtävät, että ne ovat olennainen osa 
jokapäiväistä elämää. (Bråten, Lie & Andreassen 1997; Neuman, Koh & Dwyer 
2008.) Lasten ja vanhempien yhteiset lukuhetket ja keskustelut luetuista teksteistä 
sekä lasten kannustaminen erilaisiin lukemiseen liittyviin aktiviteetteihin edistä-
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vät lasten lukutaidon kehittymistä. Kun lapset tutustuvat monipuolisesti erilaisiin 
lukumateriaaleihin, he oppivat ymmärtämään erilaisia tekstirakenteita ja heidän 
sanavarastonsa kasvaa. Lapsuuden positiiviset lukukokemukset edistävät lisäksi 
positiivisten lukemisasenteiden syntymistä. (Weigel, Martin & Bennet 2010.)  
Varhaiskasvatuksella, ja erityisesti esiopetuksella, on tärkeä merkitys lasten oras-
tavan lukutaidon ja positiivisten lukemisasenteiden edistäjänä (Ball & Gettinger 
2009; Guo, Justice, Kaderavek & McGinty 2012). Esiopettajat tukevat lasten kie-
lellisen tietoisuuden kehitystä, jonka on todettu olevan kielestä riippumatta kes-
keinen lukutaitoa ennustava tekijä. Lukemiseen kannustava oppimisympäristö 
esiopetuksessa taas luo lapselle psyykkisen ja fyysisen pohjan myönteisten luke-
misasenteiden syntyyn. (Nithart ym. 2011; Puffpaff 2009.)  
Kielelliseen tietoisuuden lisäksi lukuvalmiuksiin liittyvät keskittymiskyky ja 
muisti. Näyttää siltä, että esiopetusiässä pojat ja tytöt eroavat toisistaan erityisesti 
näiden ominaisuuksien osalta. (Merisuo-Storm & Soininen 2012a.) Poikien hei-
kompi muisti ja keskittymiskyky saattavat liittyä siihen, millaisista leikeistä ja 
leluista he pitävät.  Jo hyvin pieninä tytöt ja pojat leikkivät erilaisilla leluilla ja 
erilaisia leikkejä. Syynä tähän voi olla, että vanhemmat ohjaavat lapsia, usein 
huomattaankin, tietyntyyppisiin leikkeihin. Monet tyttöjen lelut kehittävät vuo-
rovaikutustaitoja ja kielitaitoa, sillä esimerkiksi pehmolelujen ja nukkejen kanssa 
leikitään sosiaalisia leikkejä. Tytöille myös hankitaan useammin kuin pojille 
kirjoja ja palapelejä, jotka kehittävät muistia ja keskittymiskykyä. Tyypilliset 
poikien lelut puolestaan kehittävät teknisiä taitoja. Lisäksi poikien autoleikit 
edistävät spatiaalista kehitystä, mutta eivät vaikuta kielen, muistin tai keskitty-
miskyvyn kehitykseen. Poikien muistin ja keskittymiskyvyn parantaminen ei 
kuitenkaan vaadi erityisiä toimenpiteitä, sillä poikien perinteisiin leikkeihin on 
helppo liittää näitä taitoja kehittäviä ominaisuuksia. (Fisher 2002; Francis 2010.) 
Erilaiset tekstit vaativat erilaista lukutaitoa 
Taitava lukija osaa sekä lukea tarkasti ja sujuvasti että ymmärtää lukemansa teks-
tin sisällön (Suggate, Schaughency & Reese 2013). Nopea sanantunnistaminen ja 
merkityksen rakentaminen ovat oleellisia lukemisprosessin osia. Takeltelevalle 
lukijalle jo sanan tunnistaminen vaatii niin paljon voimavaroja, ettei ymmärtä-
misprosessiin jää energiaa. Tästä seuraa, että hänen on vaikea ymmärtää luke-
maansa. Lähes kaikkien oppiaineiden opiskelussa tarvitaan hyviä luetun ymmär-
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tämisen taitoja ja puutteelliset lukemisen taidot aiheuttavat ongelmia myös muil-
la kuin äidinkielen tunneilla. (Hurry & Doctor 2007; Kuhn, Schwanenflugel & 
Meisinger 2010; Schellings, Aarnoutse & van Leeuwe 2006.) 
Monille alakoululaisille vaikeimpia ymmärtää ovat tietotekstit, jotka sisältävät 
paljon informaatiota tiiviissä muodossa. Ne sisältävät usein abstrakteja käsitteitä 
ja päättelykykyä edellyttäviä rakenteita, joita aloittelevan lukijan on vaikea ym-
märtää. Tämän vuoksi lasten täytyy saada jo alkuopetuksessa lukea eri tekstilajeja 
edustavia tekstejä. (Best, Floyd & McNamara 2008; Williams ym. 2005.) Ensim-
mäisten kouluvuosien aikana keskitytään kuitenkin lähes pelkästään kertovien 
tekstien lukemiseen. Tietotekstien runsaampi käyttäminen olisi tärkeää, koska 
ylemmillä luokilla oppilaat joutuvat yhä useammin hankkimaan tietoa itsenäises-
ti lukemalla. (Fang 2008; Reutzel, Smith & Fawson 2005.) 
Luetun ymmärtämisen strategiat, kuten ennakointi, aikaisemman tiedon akti-
vointi, ennustaminen, yhdisteleminen, oman toiminnan arviointi, järjestäminen, 
yhteenvetojen tekeminen, kyseenalaistaminen ja visualisoiminen, auttavat nuoria 
lukijoita ymmärtämään vaativiakin tekstejä ja kehittämään metakognitiivisia 
lukemisen taitojaan. Alkuopetuksessa lapsia tulisi ohjata itse huomaamaan, mitä 
lukustrategioita eri tekstien lukemisessa kannattaa käyttää ja millä perusteella 
lukustrategia kannattaa valita. (Bimmel & van Schooten 2004; Dougherty Stahl 
2004; McLaughlin 2006.) Tekstin ymmärtäminen on monimutkainen prosessi, 
johon kuuluu kirjaimellista ja päättelevää ymmärtämistä sekä luetun arviointia. 
Kyky päätelmien tekemiseen erottaa taitavat ja heikot lukijat toisistaan. Taitava 
lukija osaa ”lukea rivien välistä” eli hän ymmärtää tekstistä myös sellaisia asioita, 
joita ei ole siinä suoraan ilmaistu, vaan ne on pääteltävä tekstiä tulkitsemalla ja 
asioita yhdistelemällä. (Coiro & Dobler 2007; Parker & Hurry 2007.)  
Luetun ymmärtämisen taitoja opetetaan lapsille usein ainoastaan esittämällä 
kysymyksiä tekstistä. Parkerin ja Hurryn (2007) mukaan opettajien kysymykset 
voivat olla pedagogisesti tehottomia: Ne ovat usein sellaisia, joihin on olemassa 
ainoastaan yksi oikea vastaus, joka löytyy suoraan tekstistä. Näin kysymykset 
mittaavat luetun ymmärtämistä enemmän muistia. Lisäksi opettajien kysymyk-
siin perustuvassa keskustelussa, oppilaiden osuus jää passiiviseksi ja vain pieni 
osa oppilaista osallistuu siihen. Lapsia ei myöskään keskustelun aikana juuri 
kannusteta kertomaan ajatuksistaan tai kehittelemään ja arvioimaan ajatuksiaan, 
joita lukiessa syntyy. Duke ja Martin (2008) korostavat, että muutaman minuutin 
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pituinen opettajajohtoinen keskustelu, joka sisältää opettajan kysymyksiä ja oppi-
laiden vastauksia, ei riitä edistämään oppilaiden lukemisen ymmärtämisen taito-
jen kehittymistä.  
Oppilaille, joilla on suppea sanavarasto, luetun ymmärtäminen on erityisen vai-
keaa. Koko teksti voi jäädä ymmärtämättä, jos siinä olevat keskeiset käsitteet ovat 
lukijalle vieraita eikä hän osaa päätellä niiden merkitystä tekstiyhteydestä. Siksi 
erityisesti heikoille lukijoille pitää opettaa, miten he voivat tunnistaa tekstistä 
itselleen vieraat sanat ja oivaltaa niiden merkityksen tekstiyhteyden avulla. Hei-
dän tulee oppia huomaamaan, minkälaiset asiat tekstissä voivat auttaa merkitys-
ten selvittämisessä. Tutkimusten mukaan sanan merkityksen oivaltamisen taidot 
kehittyvät, kun lasten annetaan kuvailla omaa päättelyprosessiaan, vaikka se 
johtaisikin väärään selitykseen. Lisäksi lapsille tulisi kertoa sanan oikea merkitys 
ja osoittaa, mitkä vihjeet tekstissä olisivat auttaneet päättelyssä. Lasten oppimista 
edistää myös se, että heille kielennetään ajatteluprosessia, jonka avulla toiset 
oppilaat tai opettaja ovat päätyneet oikeisiin sanojen selityksiin. (Cain 2007; 
Farrington 2007.) 
Oppikirjat ovat yhä keskeinen tiedonlähde eri oppiaineita opiskeltaessa. Tämän 
vuoksi on välttämätöntä opettaa oppilaita jo alakoulussa ja vielä yläkoulussakin 
lukemaan niitä oikealla tavalla. Ei riitä, että ainoastaan äidinkielentunneilla ope-
tetaan luetun ymmärtämisen strategioita, koska eri oppiaineiden oppikirjojen, eri 
tieteenaloja edustavat tekstit poikkeavat toisistaan merkittävästi esimerkiksi 
rakenteeltaan ja sanastoltaan. Kun luetun ymmärtämisen taitojen opetus liitetään 
kunkin oppiaineen sisältöjen opetukseen, oppiminen tehostuu merkittävästi. 
Oppitunneilla tulee myös kiinnittää oppilaiden huomio oppikirjan piirteisiin, 
jotka tukevat sisältöjen ymmärtämistä. Näitä ovat esimerkiksi tekstin lihavoinnit 
ja kursivoinnit, värilliset tekstit, piirrokset, valokuvat, kuviot, taulukot, kartat ja 
tekstilaatikot. (Bryce 2011; Farrington 2007; Garber-Miller 2006; Guthrie & 
Klauda 2012; Swanson ym.2011.)  
Poikien lukemisasenteet 
Jo varhaiskasvatuksessa pojat suhtautuvat lukemiseen merkittävästi kielteisem-
min kuin tytöt (Mata 2011). Kouluiässä poikien kielteiset asenteet lukemista 
kohtaan liittyvät erityisesti siihen, minkälaisia asioita he arvostavat. Keskitasoisis-
ta oppilaista pojat arvostavat lukemiseen käytettyä aikaa ja lukemiseen liittyvää 
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sosiaalista toimintaa vähemmän kuin tytöt. (Marinak & Gambrell 2010.) Lisäksi 
monet pojat pitävät lukemista epämiehekkäänä ja sen vuoksi heille sopimatto-
mana toimintana. (Alloway, Freebody, Gilbert & Muspratt 2001). Negatiiviset 
asenteet tarttuvat toisiin oppilaisiin ja oppilaiden siirtyessä ylemmille luokille 
koulutoverien vaikutus heidän asenteisiinsa vahvistuu. Tärkeää onkin tiedostaa, 
että oppilaan lukemisasenteet eivät vaikuta ainoastaan hänen omaan opiskeluun-
sa, vaan koko luokan lukuilmapiiriin. (Rhodes & Shanklin 1993.) 
Koulu tuntuu tällä hetkellä vahvistavan poikien kielteisiä lukemisasenteita ja 
äidinkielentunneille kaivataankin pedagogisia ratkaisuja, joiden avulla herätetään 
poikien kiinnostus ja autetaan heitä nauttimaan lukemisesta ja arvostamaan sitä 
nykyistä enemmän. (Välijärvi ym. 2007.) Kouluihin pitäisi luoda oppimisympä-
ristöjä, jotka motivoivat poikia ja auttavat heitä keskittymään lukemiseen. Tämä 
on välttämätöntä, koska tutkimusten mukaan koulunkäynnin edetessä osa oppi-
laista menettää kiinnostuksensa opiskeluun ja käyttää yhä vähemmän aikaa kou-
lutehtävien tekemiseen. Erityisesti poikien kohdalla tämä voi olla seurausta huo-
nosta koulumenestyksestä ja epäonnistumisen kokemuksista. (Hornstra, van der 
Veen, Peetsma & Volman 2013.)  
Kun tavoitteena on muuttaa poikien lukemisasenteita myönteisemmiksi, heille 
pitää antaa nykyistä enemmän päätäntävaltaa. Näin koulussa lukemisesta voi 
tulla myös heille mieleistä toimintaa. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että lasten 
vapaa-ajan lukutottumukset siirrettäisiin suoraan kouluun. Oppilaiden mielestä 
syyt siihen, miksi vapaa-ajalla luetaan voivat olla hyvin erilaiset kuin ne, joiden 
vuoksi koulussa luetaan. Keskeistä on, että pojatkin saadaan arvostamaan luke-
mista. Nekin oppilaat, joilla ei ole omaehtoista kiinnostusta lukemiseen, mutta 
arvostavat lukemista, voivat tutkimusten mukaan olla motivoituneita tekemään 
lukemiseen liittyviä tehtäviä. Luokan lukemisilmapiirillä on ratkaiseva merkitys 
lukutaidon ja lukemisasenteiden kehittymisen kannalta. Oppilaille pitää antaa 
valinnanmahdollisuuksia ja heitä kiinnostavia tehtäviä sekä apua ja tukea aina, 
kun he sitä tarvitsevat. (De Naeghel, Van Keer, Vansteenkiste & Rosseel 2012.)  
Tutkimusmetodi 
Olemme useissa tutkimuksissamme (Merisuo-Storm 2010; Merisuo-Storm & 
Soininen 2012b; Merisuo-Storm & Soininen 2013) selvittäneet peruskoulun op-
pilaiden luetun ymmärtämisen taitoja ja asenteita lukemista kohtaan sekä näiden 
Uudistuva ja uusiutuva ainedidaktiikka 
266 
yhteyttä toisiinsa. Näissä tutkimuksissa on mitattu toisen, kolmannen, neljännen 
ja kuudennen luokan oppilaiden lukemisen ymmärtämisen taitoja. Niitä arvioi-
dessamme olemme käyttäneet tarinatekstejä, tietotekstejä, sanomalehtitekstejä ja 
oppikirjatekstejä. Kaikissa tutkimuksissa oppilaat lukivat tekstit, vastasivat niitä 
koskeviin kysymyksiin ja selittivät tekstistä alleviivattujen sanojen merkitykset. 
Lisäksi kuudesluokkalaiset kirjoittivat tiivistelmän lukemansa tietotekstin pohjal-
ta.  
Koska oppilaiden lukemisasenteet vaikuttavat vahvasti heidän lukemisen tai-
toihinsa, halusimme myös selvittää, minkälaisia oppilaiden asenteet lukemista 
kohtaan ovat. Monien tutkimusten (Bråten, Lie & Andreassen 1997; Neuman, 
Koh & Dwyer 2008) mukaan lukemisasenteet syntyvät jo varhain, ja meidän 
tutkimuksemme (Merisuo-Storm 2006; Merisuo-Storm 2005) ovat osoittaneet, 
että alkuopetus on myös lukutaidon kehittymisen kannalta keskeistä aikaa. Siksi 
lukemisasenteiden mittaukset tehtiin alkuopetusluokissa. Seuraavassa esittelem-
me alakoulun oppilaiden luetun ymmärtämistä ja lukemisasenteita mittaavien 
tutkimustemme keskeiset tulokset. 
Tutkimustulokset 
Erilaisten tekstien ymmärtäminen 
Kaikkien tutkimustemme tulokset osoittavat, että tytöillä on merkitsevästi pa-
remmat luetun ymmärtämisen taidot kuin pojilla. Koska tutkimusaineistomme 
koskee lähes kaikkia alakoulun luokkia, tämä tarkoittaa, että tytöt ovat poikia 
parempia lukijoita koko alakoulun ajan. 
Oppilaiden kaunokirjallisten tekstien ymmärtämisen taitoja mitattiin usealla 
luokka-asteella. Tutkimukseen osallistui 189 toisluokkalaista, 207 kolmasluokka-
laista, 191 neljäsluokkalaista ja 618 kuudesluokkalaista. Kaikilla luokka-asteilla 
noin puolet oppilaista oli poikia ja puolet tyttöjä. Tulokset näyttävät, että pojat 
ymmärtävät niitä tyttöjä huonommin. Toisella, kolmannella ja kuudennella luo-
kalla sukupuolten välinen ero on erittäin merkitsevä (t= -3.39, p= .001; -3.46, p= 
.001; -4.15, p= .000) ja neljännellä merkitsevä (t= -3.08, p= .002). Vaikeimpia 
tekstiä koskevia kysymyksiä olivat ne, joissa vastaaja joutui yhdistelemään asioita 
tai tekemään johtopäätöksiä lukemastaan. Juuri näiden kysymysten vastaamises-
sa pojat epäonnistuivat merkitsevästi useammin kuin tytöt. Sukupuolten välinen 
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ero oli kaikilla luokka-asteilla kaikkein selvin niiden kysymysten kohdalla, jotka 
liittyivät tarinan henkilöihin ja heidän tekemiinsä ratkaisuihin. Tytöt olivat her-
kempiä kuin pojat ymmärtämään henkilöiden persoonallisuutta ja tunteita. He 
myös kiinnittivät huomiota tapahtumaympäristöihin poikia enemmän. Poikien 
huomio kiinnittyi pääosin tarinan juonenkulkuun ja tapahtumiin.  
Tietotekstien ymmärtämisessä tyttöjen ja poikien tuloksissa on merkitsevä ero 
ainoastaan neljännellä luokalla (t= -2.78, p= .006). Yleisesti voidaan sanoa, että 
kaikilla luokka-asteilla tietotekstiin liittyviin kysymyksiin vastaaminen on oppi-
laille huomattavasti vaikeampaa kuin tarinateksteihin liittyviin kysymyksiin. 
Esimerkiksi neljännellä luokalla oppilaiden tulokset tietoteksti-osiossa ovat erit-
täin merkitsevästi tarinateksti-osion tuloksia heikommat (t= 7.69, p= .000). Ku-
ten esimerkiksi Fang (2008) ja Reutzel, Smith ja Fawson (2005) ovat todenneet, 
tämä saattaa johtua siitä, että lapset eivät ole ensimmäisten kouluvuosien aikana 
tottuneet lukemaan tietotekstejä. Tulokset ovat huolestuttavia, koska esimerkiksi 
neljännen luokan pyramideista kertova teksti muistuttaa hyvin paljon oppilaiden 
koulukirjojen tekstejä. Kuudennen luokan tulokset osoittavat myös, että monien 
oppilaiden on erittäin vaikeaa löytää tekstistä keskeiset asiat. Tämän vuoksi he 
epäonnistuivat tietotekstiin liittyvässä tiivistelmä-tehtävässä. 
Koska tietotekstien ymmärtäminen oli vielä kuudennella luokalla vaikeaa, päätet-
tiin tutkia, kuinka hyvin kuudesluokkalaiset ymmärtävät oppikirjatekstejä. Tätä 
varten valittiin kaksi tekstiä. Toinen oli biologian kirjan teksti valaista ja toinen 
historian kirjan Kiinan muurista ja Marco Polosta kertova teksti. Yhteensä 247 
oppilasta (125 poikaa ja 122 tyttöä) osallistui tutkimukseen. Noin puolet heistä 
luki biologian kirjan tekstin ja loput historian kirjan tekstin. Tytöt osasivat vasta-
ta molempiin teksteihin liittyviin kysymyksiin merkitsevästi poikia paremmin. 
Biologian kirjan tekstin kysymyksissä ero sukupuolten tuloksissa oli vielä sel-
vempi kuin historian kirjan kysymyksissä (t= -3.57, p= .000; t= -2.73, p=. 008). 
Saattaa olla, että pojat ovat kiinnostuneempia historiasta kuin biologiasta ja siksi 
he menestyivät siihen liittyvässä tehtävässä paremmin. 
Tutkimustulokset näyttävät, että kuudesluokkalaiset eivät ymmärrä oppikirja-
tekstejä riittävän hyvin. Suuri osa heistä ei pysty itsenäisesti hankkimaan uutta 
tietoa niiden avulla. Erityisesti pojat tarvitsevat opastusta oppikirjojen lukemises-
sa. Historian kirjaan liittyvistä kymmenestä kysymyksestä vaikeimpaan osasi 
vastata oikein ainoastaan kaksi prosenttia oppilaista. Biologian kirjan kysymyk-
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sistä vaikeimpaan vastasi oikein yhdeksän prosenttia oppilaista. Jälleen johtopää-
tösten tekeminen, kuvien antaman tiedon käyttäminen sekä tietojen yhdistele-
minen oli vaikeaa oppilaille. Monet pojat eivät myöskään jaksaneet lukea tekstiä 
uudelleen löytääkseen tietoja, jotka olivat tekstin alkuosassa. Tytöt olivat heitä 
huolellisempia lukijoita ja palasivat useammin tekstiin eivätkä pelkästään luotta-
neet muistavansa tekstin sisällön yhden lukemisen jälkeen. 
Kaikissa yllä esitellyissä tutkimuksissa oli tekstiä koskevien kysymysten lisäksi 
sananselitysosio. Teksteistä oli alleviivattu sanoja, jotka oppilaiden tuli selittää. 
Tehtävänannossa painotettiin sitä, että oppilaiden tuli kirjoittaa, mitä sanat tar-
koittavat juuri tässä tekstissä. Kaikilla luokka-asteilla sanojen merkitysten selit-
täminen oli selvästi vaikeampaa kuin kysymyksiin vastaaminen. Myös tässä teh-
tävässä tytöt onnistuivat kaikilla luokka-asteilla merkitsevästi poikia paremmin. 
Monet oppilaat eivät osanneet käyttää hyväkseen tekstiympäristön antamia vih-
jeitä sanan merkityksestä. Tämä näkyy siinä, että monet oppilaat antoivat sanoille 
merkityksiä, jotka eivät mitenkään voineet sopia tekstikokonaisuuteen. Se, ettei-
vät he kyseenalaistaneet selitystään, herättää kysymyksen siitä, kuinka hyvin he 
olivat ymmärtäneet tekstin. Kaikilla luokka-asteilla oli myös oppilaita, jotka eivät 
osanneet selittää ainoatakaan sanaa hyväksyttävällä tavalla. Saattaa kuitenkin 
olla, että joissakin tapauksissa oppilas oli ymmärtänyt sanan, mutta hän ei osan-
nut selittää sitä. Tässäkin oppilaat tarvitsisivat harjoitusta.    
Lukemisasenteet 
Lukemisasenteita mitattiin ensimmäisissä ja toisissa luokissa. Tutkimukseen 
osallistui yhteensä 563 oppilasta (281 poikaa ja 259 tyttöä). Tutkimuksessa käy-
tettiin mittareina kysymyslomakkeita. Ensimmäisen luokan mittarissa on 17 
kysymystä ja toisen luokan mittarissa niiden lisäksi viisi lisäkysymystä. Kysymys-
ten avulla selvitettiin oppilaiden lukemiseen liittyviä asenteita neljästä eri näkö-
kulmasta. Kysymykset liittyvät oppilaiden 1) lukemisasenteisiin, 2) opiskeluasen-
teisiin, 3) sosiaaliseen lukemiseen ja 4) lukemisen minäkuvaan. Oppilaat vastasi-
vat kysymyksiin rastittamalla neljästä nallen kuvasta sen, jonka ilme parhaiten 
kuvasi heidän mielipidettään kysytystä asiasta. (Merisuo-Storm & Soininen 
2012a.) 
Mittarin lukemisasenne-osassa poikien yhteispisteet olivat ensimmäisellä luokalla 
erittäin merkitsevästi tyttöjen yhteispisteitä alhaisemmat (t= -4.24, p= .000), 
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mutta toisilla luokilla ero oli tilastollisesti melkein merkitsevä (t= .-2.41, p= .017). 
Suurimmat erot tyttöjen ja poikien mielipiteissä koskivat kirjojen lahjaksi saami-
sen ja satujen lukemisen mieluisuutta. Opiskeluasenne-osiossa oli yllättävää huo-
mata, että jo muutaman koulussa vietetyn viikon jälkeen osa oppilaista suhtautui 
erittäin negatiivisesti aapisen lukemiseen sekä lukuläksyjen ja äidinkielentehtä-
vien tekemiseen. Nämä oppilaat olivat erittäin merkitsevästi useammin poikia 
kuin tyttöjä (t= -3.70, p= .000; t= -4.12, p= .000; t= -4.33, p= .000). Tilanne oli 
samanlainen toisella luokalla, jossa pojista kolmannes (33 %) arvioi äidinkielen 
tunnin tehtävien ja neljännes (25 %) lukuläksyn lukemisen olevan todella kama-
laa.   
Tytöt suhtautuvat myös sosiaaliseen lukemiseen molemmilla luokka-asteilla mer-
kitsevästi positiivisemmin kuin pojat. Esimerkiksi pojista 15 prosenttia mutta 
tytöistä vain neljä prosenttia oli sitä mieltä, että toisen oppilaan kanssa tehtävien 
tekeminen äidinkielentunnilla on todella kamalaa. Lähes neljännes (23 %) pojista 
ja tytöistäkin 12 prosenttia kauhistui sitä, että joutuisi lukemaan ääneen luokassa. 
Sitä vastoin poikien käsitykset itsestään lukijoina ovat paremmat kuin tyttöjen. 
Tämä on mielenkiintoinen havainto, koska samojen oppilaiden lukutaitomit-
taukset näyttävät tyttöjen tosiasiassa olevan poikia huomattavasti parempia tai-
doiltaan. Pojat uskovat olevansa parempia lukijoita kuin he ovat, ja tyttöjen arvi-
ot omista taidoistaan ovat realistisempia.  
Pohdinta 
Tutkimuksemme osoittavat, että poikien lukutaito, lukemisen arvostus ja luke-
misasenteet ovat heikommat kuin tyttöjen. Silti poikien luottamus omiin tai-
toihinsa on korkea ja he arvioivat omat taitonsa paremmiksi kuin ne ovat. Äidin-
kielentunnilla työskentely ei motivoi poikia ja he ymmärtävät erityisesti kauno-
kirjallista tekstiä merkitsevästi tyttöjä huonommin. Koulussa luettavat tekstit 
eivät monia poikia kiinnosta, vaan he lukisivat mieluummin tietotekstejä itseään 
kiinnostavista asioista ja esimerkiksi sarjakuvia. Tämä johtaa lukumotivaation ja 
lukutaidon vähittäiseen heikkenemiseen.   
Useimpiin poikien lukemiseen liittyviin ongelmiin voidaan vaikuttaa pedagogi-
silla ratkaisuilla ja oppimateriaalivalinnoilla. Pojille on tärkeää, että he voivat 
valita heitä kiinnostavaa luettavaa ja tehdä tehtäviä, jotka ovat heidän mielestään 
tarkoituksenmukaisia. Pojat näyttävät suhtautuvan erityisen kielteisesti oppikir-
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jatekstien lukemiseen, ja tämä on johtanut siihen, että he myös ymmärtävät niitä 
selvästi huonommin kuin tytöt. Olisikin tarpeen laajentaa koulujen lukumateri-
aaleja ja niitä valittaessa huomioida oppilaiden kiinnostuksen kohteet. Myös 
oppilaiden tulisi saada vaikuttaa siihen, mitä luetaan ja minkälaisia tehtäviä teh-
dään. Mieleiset oppimateriaalit ja työtavat voivat kannustaa haluttomia poikiakin 
opiskelemaan.  
Eri oppiaineiden tunneilla tulee opettaa erilaisia lukustrategioita sekä keskustella 
siitä, miten oppikirjoja luetaan ja mitkä asiat teksteissä auttavat niiden ymmär-
tämistä. Kannattaa harjoitella, miten tekstistä löytyvät keskeiset asiat ja miten ne 
painetaan parhaiten mieleen. Oppilaille pitää lisäksi opettaa, miten he voivat 
tunnistaa tekstistä itselleen vieraat sanat ja oivaltaa niiden merkityksen tekstiyh-
teyden avulla. Tulisi myös kiinnittää entistä enemmän huomiota opiskeluympä-
ristöön ja oppilaiden itsetunnon vahvistamiseen. Positiivisessa opiskeluympäris-
tössä oppilaat voivat luottavaisin mielin lukea tekstejä ääneen ja pohtia yhdessä 
vastauksia kysymyksiin, jotka vaativat muutakin kuin tekstistä asian löytämistä. 
Tutkimuksemme (Merisuo-Storm & Soininen 2012a) mukaan oppilaan itsetun-
non, lukemisasenteen ja lukutaidon välillä on vahva korrelaatio. Oppilaat, joilla 
on hyvä itsetunto pitävät lukemisesta ja heillä on hyvä lukutaito. Tämä pitää 
paikkansa erityisesti poikien kohdalla. Oppilas, joka luottaa itseensä, tulee toi-
meen muiden oppilaiden kanssa ja on kiinnostunut annetuista tehtävistä sekä 
nauttii oppimisesta ja kehittyy lukijana. 
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Tiivistelmä  
Artikkelissa tutkitaan yhdeksäsluokkalaisten kirjoittamia vastineita. Aineisto (128 
tekstiä) on koottu Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen vuonna 2014 to-
teuttaman oppimistulosarvioinnin aineistosta.  Yhdeksäsluokkalaiset kirjoittivat 
arvioinnissa vastineen, jossa heidän tuli ottaa kantaa pohjatekstinä olleeseen 
kolumniin. Vastineen kirjoittaminen osoittautui vaativaksi yhdeksäsluokkalaisille, 
ja erityisen haasteellista oli omasta näkemyksestä eriävien mielipiteiden huomi-
oiminen sekä pohjatekstiin viittaaminen. Vaikka useimmat kirjoittajat mainitse-
vat vastineensa alussa pohjatekstin, viittaukset pohjatekstiin sisältävät usein 
niukasti tietoa, kuten ainoastaan kirjoittajan etunimen. Vastineen kohteena ole-
van kolumnin referoiminen riittävän informatiivisesti tuottaa ongelmia, ja moni 
kirjoittaja keskustelee pohjatekstin kanssa vain pintapuolisesti. Aineisto osoittaa-
kin, että vastineen edellyttämä dialogisuus ja moniäänisyys ovat haasteellisia 
yhdeksäsluokkalaisille kirjoittajille. 
Avainsanat 
aineistopohjainen kirjoittaminen, kirjoitustaidot, moniäänisyys, referointi  
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Ninth-graders as writers of a rejoinder 
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Abstract 
This study focuses on the rejoinders written by ninth-graders. The data (128 re-
joinders) was collected in 2014 when the National Centre for Education Evaluation 
assessed learning outcomes in mother tongue and literature. Ninth-graders wrote 
a rejoinder where they had to take a stand to a column. It turned out that writing a 
reply was challenging to ninth-graders. They had difficulties in expressing opin-
ions that differed from their own and referring the source text. Most students were 
referring to the source text, but the references contained very little information 
(e.g. the name of the author). Many students failed to summarise the column 
informatively and several writers’ interaction with the column was superficial. The 
data shows that the dialogicity and polyphonicity of rejoinders are challenging to 
the ninth-graders. 
Keywords 
polyphonicity, source-based writing, summarising, writing skills 
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Johdanto 
Harva teksti syntyy ilman yhteyttä muihin teksteihin – oli sitten kyse opiskeluun, 
sosiaaliseen kanssakäymiseen, harrastuksiin, työelämään tai yhteiskunnalliseen 
vaikuttamiseen liittyvistä teksteistä. Siksi on tärkeää, että kirjoittamisen opetta-
misessa kehitetään oppilaan taitoja reagoida ja ottaa kantaa erilaisiin teksteihin 
sekä valmiuksia hyödyntää muita tekstejä omien tekstiensä laatimisessa.  Tämä 
on huomioitu myös vuosien 2004 ja 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa. Vuoden 2004 äidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa 
vuosiluokkien 6–9 oppilailta edellytetään ”muistiinpanojen tekemisen ja yksin-
kertaisten lähdemerkintöjen opettelua, aineistojen valikointia, ryhmittelyä ja 
rakentamista esitykseksi” (POPS, 2004, s. 53). Vuoden 2014 opetussuunnitelmas-
sa tavoitteita on tarkennettu ja pyrkimyksenä on ”harjaannuttaa oppilasta vahvis-
tamaan tiedon hallinnan ja käyttämisen taitoja ja monipuolistamaan lähteiden 
käyttöä ja viittaustapojen hallintaa omassa tekstissä sekä opastaa oppilasta toi-
mimaan eettisesti verkossa yksityisyyttä ja tekijänoikeuksia kunnioittaen” (POPS, 
2014, s. 290). Peruskouluvuosien aikana oppilas kirjoittaakin todennäköisesti 
useita tekstejä, kuten referaatteja, aineistopohjaisia kirjoitelmia sekä pienoistut-
kielmia, jotka tarjoavat mahdollisuuksia näiden taitojen kehittämiseen. 
Suomalaisessa kirjoittamista käsittelevässä tutkimuksessa on tarkasteltu varsin-
kin lukiolaisten aineistopohjaista kirjoittamista. Näistä tutkimuksista varhaisim-
pia lienee Uusi-Hallilan lisensiaatintutkimus lukiolaisten aineistoaineista. Uusi-
Hallilan aineistossa suuri osa lukiolaisista käytti pohjatekstejä pinnallisesti aineis-
toaineessaan. (Uusi-Hallila, 1995, ss. 52–62.) Mikkonen puolestaan tarkastelee 
aineistopohjaista kirjoittamista lukiolaisten yleisönosastokirjoituksia käsitteleväs-
sä väitöskirjassaan. Hänen aineistonsa koostui mielipidekirjoituksista, jotka laa-
dittiin kannanotoiksi sanomalehdessä aiemmin julkaistuun yleisönosastokirjoi-
tukseen. Mikkosen aineistossa valtaosa lukiolaisista käytti pohjatekstiä tarkoituk-
senmukaisesti ja pohjatekstin ohittaminen oli harvinaista. (Mikkonen, 2010, ss. 
92–100, 185.)  
Aineistopohjaisen kirjoittamisen yhteydessä on tutkittu väistämättä myös kirjoit-
tamisen dialogisuutta ja moniäänisyyttä – sitä miten kirjoittaja punoo tekstiinsä 
omien ajatustensa lisäksi muidenkin näkemyksiä. Dialogisuus ja moniäänisyys 
ovat aina läsnä kirjoittamisessa, vaikka kirjoittamisessa ei käytettäisi varsinaisia 
pohjatekstejä, ja koulukirjoittamisen dialogisuutta on tarkasteltu tästäkin näkö-
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kulmasta. Kalliokoski on tutkinut yhdeksäsluokkalaisten ja lukiossa opiskelevien 
s2-oppijoiden tekstien moniäänisyyttä koherenssin näkökulmasta. Kalliokosken 
tutkimuksessa ilmeni, että vieraan äänen sovittaminen luontevasti omaan tekstiin 
on haastavaa harjaantuneillekin kirjoittajille. (Kalliokoski, 2005.) Juvonen (2014, 
ss. 62–64) on keskittynyt ylioppilasaineita käsittelevässä väitöstutkimuksessaan 
yhdyslauserakenteisiin, jotka ilmentävät tekstin dialogisuutta. Hänen tutkimuk-
sensa osoittaa, että dialogisuuden hallinta vaihtelee huomattavasti vielä abitu-
rienttienkin teksteissä. 
Näyttää siltä, että valtaosa suomalaisista aineistopohjaista ja moniäänistä kirjoit-
tamista koskevista tutkimuksista keskittyy nimenomaan lukioikäisten teksteihin. 
Sen sijaan perusopetusikäisten aineistopohjaista ja moniäänistä kirjoittamista ei 
ole juuri tutkittu äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen kontekstissa mahdollisia 
opinnäytetöitä lukuun ottamatta. Ylipäätään perusopetusikäisten kirjoittamista, 
kirjoitustaitoja ja kirjoittamisen opetusta on tutkittu verrattain vähän (Kauppi-
nen ym., 2015).  
Tutkimukseni keskeisimpänä tavoitteena on lisätä tietoutta yläkouluikäisten 
aineistopohjaisesta ja moniäänisestä kirjoittamisesta. Siksi tarkastelen tutkimuk-
sessani yhdeksäsluokkalaisten kirjoittamia vastineita ja keskityn erityisesti siihen, 
miten yhdeksäsluokkalaiset käyttävät pohjatekstiä vastineen kirjoittamisessa. 
Toinen peruste tutkimuskohteeni valinnalle on Kansallisen koulutuksen arvioin-
tikeskuksen vuonna 2014 toteuttama äidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulos-
ten arviointi. Kirjoittamista käsittelevässä osiossa oli kolme tehtävää: työpaikka-
hakemus, vastine sekä kuvaus/uutinen. Vastine osoittautui vaikeimmaksi tehtä-
väksi, ja osalle kirjoittajista vastine ei ollut lainkaan tuttu tekstilaji. Tämä ilmeni 
esimerkiksi siten, että vastine oli kirjoitettu henkilökohtaiseksi vastaukseksi poh-
jatekstin kirjoittajalle tai kirja-arvostelun tapaan. (Harjunen & Rautopuro, 2015, 
ss. 41, 164.) Arviointitulosten pohjalta on ylipäätään nähtävissä, että peruskoulu-
laiset tarvitsevat enemmän ohjausta aineistopohjaiseen ja moniääniseen kirjoit-
tamiseen. Artikkelini tavoitteena onkin perehtyä tarkemmin vastinetehtävän 
osoittamiin aineistopohjaisen kirjoittamisen ongelmakohtiin ja pohtia, miten 
havaintojani voidaan hyödyntää kirjoittamisen opetuksen kehittämisessä. 
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Tutkimuksen toteuttaminen 
Tutkimusaineistossani on 128 yhdeksäsluokkalaisten kirjoittamaa vastinetta, 
jotka on poimittu keväällä 2014 toteutetun äidinkielen ja kirjallisuuden oppimis-
tulosten arvioinnin kirjoitelma-aineistosta. Valtaosa otosoppilaista (3345) osallis-
tui paperiversiona toteutettuun kokeeseen, mutta osa otosoppilaista (1799) teki 
kokeen sähköisessä ympäristössä (Harjunen & Rautopuro, 2015, ss. 45, 121). 
Aineistoni teksteistä 95 on poimittu paperikokeen otoksesta ja 33 tekstiä sähköi-
sen kokeen otoksesta. Vastineen tehtävänanto oli seuraava: 
Kirjoita Tuomas Kasevan kolumniin vastine, jossa otat perustellusti kantaa 
kolumnissa esitettyihin ajatuksiin. Vastine on tarkoitus julkaista samassa 
lehdessä kuin itse kolumni. 
Tekstissäsi tulee siis olla selkeä oma mielipide ja sen perusteluja. Pidä lähtö-
kohtana Kasevan kolumnia, ja kun käytät sitä, viittaa siihen eli kerro lähde. 
Ota huomioon myös omasta mielipiteestäsi poikkeavia näkökantoja ja pohdi 
niitä. Kirjoita monipuolisesti. 
Anna tekstillesi otsikko ja kirjoita se ensimmäiselle tyhjälle viivalle. Kirjoita 
vähintään kolme kappaletta. Kirjoita joka riville selkeällä käsialalla. Lopeta 
teksti allekirjoitukseen. (Harjunen & Rautopuro, 2015, 176.) 
Vastineen kohteena ollut Tuomas Kasevan kolumni käsittelee peruskoulussa 
järjestettävien kokeiden määrää, sisältöä ja toteutustapoja, joten pohjateksti liittyi 
läheisesti koululaisten omaan elämään. 
Vastinetehtävää varten laadittiin seitsemän arviointikriteeriä: mielipiteen esittämi-
nen, mielipiteen perusteleminen, omasta näkemyksestä poikkeavien näkemysten 
huomioiminen, pohjatekstiin viittaaminen, tekstin rakenne ja johdonmukaisuus, 
yleiskielen normien hallinta sekä ilmaisun monipuolisuus. Jokaisesta kriteeristä 
saattoi saada 0–3 pistettä, jolloin vastinetehtävän maksimipistemäärä oli 21 pistettä. 
(Harjunen & Rautopuro, 2015, ss. 41, 67–68.) Tutkimusaineistooni poimittiin 
kolmentasoisia tekstejä: 5–10, 12–15 sekä 18–21 pistettä saaneita vastineita.  
Aineiston analyysissa keskeisenä lähtökohtana on ollut tunnistaa vastineista teks-
tinkohdat, joissa käytetään pohjatekstiä. Tämä on ollut ongelmatonta erityisesti 
silloin, kun vastineessa viitataan eksplisiittisesti pohjatekstiin. Olen hyödyntänyt 
tulkintojeni tukena myös suomen kielen referointia koskevaa tutkimuskirjallisuutta 
(esim. Hakulinen ym., 2004). Kirjoittajat eivät kuitenkaan aina viittaa pohjatekstiin 
Uudistuva ja uusiutuva ainedidaktiikka 
280 
eksplisiittisesti. Tällöin olen tunnistanut pohjatekstiä hyödyntävät tekstinkohdat 
vertailemalla vastineen kielellisiä ja sisällöllisiä ratkaisuja pohjatekstiin. 
Keskityn analyysissani vastineen kannalta keskeisiin tekstilajipiirteisiin, joten 
tutkimuskysymykseni ovat seuraavat: 
1) Miten kirjoittajat viittaavat vastineen kohteena olevaan tekstiin? 
2) Miten kirjoittajat referoivat vastineen kohteena olevaa tekstiä? 
3) Miten kirjoittajat ottavat kantaa pohjatekstiin? 
Tutkimuskysymykseni liittyvät myös aineistopohjaisen kirjoittamisen kannalta 
keskeisiin seikkoihin, joten pystyn kuvaamaan niiden avulla, miten yhdeksäs-
luokkalaiset hallitsevat aineistopohjaisen kirjoittamisen edellyttämiä perustaitoja. 
Tulokset 
Pohjatekstiin viittaaminen 
Pohjatekstiin viittaaminen on vastineen keskeinen tekstilajipiirre, ja tyypillisesti 
vastineen kohteena oleva teksti mainitaan heti vastineen alussa. Lähdetietojen 
ilmoittamisen lisäksi viittauksen tehtävänä on ilmaista vastineen kohde, aihe ja 
kirjoittajan tulkinta pohjatekstistä. (Mäntynen, 2005, s. 262.) Oppimistulosarvioin-
nin aineisto osoittaa, että pohjatekstiin viittaminen oli haastavaa yhdeksäsluokka-
laisille. Tämän kriteerin kohdalla keskimääräinen ratkaisuosuus oli tavallista alhai-
sempi eli 46 % (pojat 36,1 % ja tytöt 56,4 %), ja moni kirjoittaja viittasi pohjatekstin 
kirjoittajaan vain etunimellä (Harjunen & Rautopuro, 2015, s. 71). Koska pohja-
tekstiin viittaminen on paitsi vastineen tärkeä tekstilajipiirre myös haasteellista 
yhdeksäsluokkalaisille, tarkastelen, missä kohtaa tekstiään kirjoittajat viittaavat 
pohjatekstiin ensimmäisen kerran ja millaisia lähdetietoja he kertovat siitä.  
Valtaosa aineistoni kirjoittajista viittaa pohjatekstiin vastineen tekstilajikonventi-
oiden mukaisesti heti alussa: 
Minä otan kantaa Tuomas Kasevan kolumniin: ”Entä jos koulussa ei olisi 
kokeita?” (8 pistettä4) 
                                                            
4 Esimerkin jäljessä oleva pistemäärä on vastineen saama kokonaispistemäärä. 
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Osa kirjoittajista viittaa vastineen kohteena olevaan kolumniin jo otsikossaan: 
Tuomas Kasevan kolumni Helsingin Sanomissa 6.8.2013 (7 pistettä) 
Vastaus Tuomas Kasevan mielipidekirjoitukseen (13 pistettä) 
Lisäksi joukossa on kirjoittajia, jotka mainitsevat pohjatekstin vasta vastineensa 
lopussa olevassa irrallisessa lähdeviitteessä: 
Helsingin Sanomat 6.8.2013 (lyhennetty kolumni) Tuomas Kaseva (8 pistettä) 
Helsingin Sanomat 8.8.2013 (pohjautuu lyhennettyyn kolumniin entä jos 
koulussa ei olisi kokeita?, 6.8.2013) (18 pistettä) 
Myös epätyypilliset ratkaisut pohjatekstiin viittaamisessa osoittavat, että kirjoitta-
jat ovat saavuttaneet opetussuunnitelman tavoitteen yksinkertaisten lähdemer-
kintöjen hallinnasta. Toisaalta ne osoittavat, että tekstilajikohtaisten viittauskäy-
täntöjen oppiminen edellyttää eksplisiittistä opettamista. Paitsi, että oppilaita 
muistutetaan lähteisiin viittaamisen tärkeydestä, on tarpeellista myös selventää, 
miten viittaustavat vaihtelevat eri tekstilajeissa. 
Kirjoittajat mainitsevat pohjatekstin lähdetietoja hyvin vaihtelevasti. Niukimmat 
viittaukset sisältävät esimerkiksi kirjoittajan etunimen tai tekstilajin: 
Olen aivan samaa mieltä kanssasi Tuomas. (9 pistettä) 
Luin kolumnin joka käsittelee aihetta koulu ilman kokeita. (9 pistettä) 
Vaikka viittaukset sisältävät niukasti informaatiota pohjatekstistä, ne välittävät 
lukijalle kuitenkin tiedon tekstin moniäänisyydestä.  
Jotta pohjatekstin hyödyntämisestä sai täydet kolme pistettä, kirjoittajan tuli 
esitellä pohjatekstiä, hyödyntää sitä oman tekstinsä rakentamisessa sekä mainita 
viittauksessa esimerkiksi kolumnistin nimi ja julkaisupaikka sekä -aika (Harju-
nen & Rautopuro, 2015, s. 177). Näin tarkka viittaaminen pohjatekstiin on odo-
tuksenmukaisesti tyypillisintä vähintään 18 pistettä saaneiden tekstien joukossa, 
mutta osassa enintään 10 pistettä saaneista teksteistäkin pohjatekstiin viittaami-
nen hallitaan hyvin: 
Helsingin sanomien lauantai-liitteessä lehden toimitussihteeri Tuomas Kase-
va pohtii, että kuinka paljon koululaisilla menee aikaa kokeiden tekoon. Hä-
nen mielestä peruskoulussa käytetään kokeiden tekoon 190 tuntia. (9 pistettä) 
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Vaikka kirjoittaja ei ilmoita pohjatekstin tarkkaa julkaisuajankohtaa, hän kertoo 
julkaisupaikan, kirjoittajan nimen ja tehtävänimikkeen sekä pohjatekstin aiheen. 
Korkeimpia pistemääriä saaneiden tekstien joukossa on useita tekstejä, joissa 
pohjatekstiin viitataan hyvin taitavasti ja vielä informatiivisemmin kuin arvioin-
tikriteereissä edellytetään: 
Tämä on vastine Tuomas Kasevan kolumniin ”Entä jos koulussa ei olisi ko-
keita”, joka ilmestyi Helsingin Sanomissa 6.8.2013. Kolumnissaan Kaseva ky-
seenalaistaa koulujen koesysteemin. Hänen mielestään kokeiden määrä ja 
niihin tuhlaantuva aika on liikaa. (21 pistettä)  
Pieni osa kirjoittajista on päätynyt myös persoonallisiin ratkaisuihin vastineensa 
moniäänisyyden ilmaisemisessa: 
Onko kukaan koskaan miettinyt montako koetta teemme yhden luku vuoden 
aikana? Entäpä koko perus koulun aikana? Päätin ottaa yhteyttä opetushalli-
tukseen, koska tunsin sieltä muutaman ihmisen. hän vastasi, että mitä isom-
malle luokka asteelle menet, sitä enemmän kokeita teet lukuvuoden aikana. 
Eli luokilla 1.-2. kokeita tuskin edes on. luokilla 3.-6. niitä on huomattavasti 
enemmän mutta nekin arvioidaan aika löysästi. (9 pistettä) 
Kirjoittajan mainitsema tieto kokeiden määrän lisääntymisestä peruskouluvuo-
sien aikana on peräisin Kasevan kolumnista. Sen sijaan, että kirjoittaja viittaisi 
pohjatekstiin, hän kertoo fiktiivisen tarinan tiedonhankintaprosessistaan ja yh-
teydenotosta Opetushallitukseen. Näin hän tietysti ilmaisee hyödyntävänsä muu-
alta saatua tietoa, mutta täsmällinen tietolähde jää kuitenkin mainitsematta. 
Pohjatekstin referoiminen 
Referoidessaan pohjatekstiä kirjoittajat suosivat epäsuoraa esitystä. Merkittävin 
ongelma referoinnissa on epäinformatiivisuus suhteessa pohjatekstiin, kuten 
seuraavista esimerkeistä ilmenee: 
Eihän tuossa koemäärässä ole mitään järkeä. Miettikääpäs kaikki aikuiset, 
että jos teidän työpaikoillanne olisi noin 50-80 koetta vuodessa tai itseasiassa 
noin kahdeksassa kuukaudessa. (8 pistettä) 
Kyllä, ja tuohon taulukoihin, minäkään en oppinut niitä, ja en ole vieläkään 
oppinut. (9 pistettä) 
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Se on totta, että vuosiluvut ja muut yksinkertaiset kysymykset voi katsoa ne-
tistä, mutta opettajat pääsisivät asiasta eroon niin, että mahdolliset älylait-
teet kerättäisiin pois ennen koetta. (15 pistettä) 
Jokaisessa esimerkissä on kielellistä ainesta, jonka perusteella lukija tunnistaa 
kirjoittajan referoivan toisaalla esitettyjä ajatuksia. Kahdessa ensimmäisessä esi-
merkissä muun muassa tuo-pronominin käyttö nominilausekkeissa tuossa 
koemäärässä sekä tuohon taulukoihin implikoi, että teksti on moniääninen. Kol-
mannessa esimerkissä moniäänisyyden osoittaa myönnyttelyrakenne se on tot-
ta… mutta. Esimerkit osoittavat, että eksplisiittisen viittauksen puute tekee teks-
teistä paitsi epäinformatiivisia lukijalle myös epäkoherentteja. 
Toisinaan viittauksen epäinformatiivisuus ja -koherenttius johtuvat myös siitä, 
että kirjoittaja on osoittanut vastineensa suoraksi vastaukseksi pohjatekstin kir-
joittajalle laajemman yleisön sijasta: 
Olet väärässä hupsu 
Kokeita on paljon enemmän, kun sinä sanoit niitä olevan. Osa kokeista on 
juuri jotain pähkinä saari kokeita, mutta osa on hyödyllisiä. [--] Kokeet ovat 
myös oppimisen asteen määrittelyyn, turhaan pistää ihmisiä ruotsinkielisille 
keskustelupalstoille jos he eivät ymmärrä yhtään mitään. (13 pistettä) 
Esimerkistä syntyy vaikutelma, että teksti on kirjoitettu ikään kuin verkkoympä-
ristöön, jossa kommentoinnin kohteena oleva teksti on kaikkien lukijoiden näh-
tävillä, jolloin aiemman tekstin esittely ei ole tärkeää. Vastaavanlaiset esimerkit 
viittaavat myös siihen, että vastineen edellyttämän kaksisuuntaisen dialogisuuden 
hallinta on vaikeaa monille yhdeksäsluokkalaisille. Onnistuneessa vastineessa 
dialogiin on otettava pohjatekstin ja oman tekstin ajatusten lisäksi myös lukija, 
jolle pohjatekstiä on esiteltävä riittävästi (ks. Sääskilahti, 2015, s. 34). 
Vaikka pohjatekstin referoiminen on useille kirjoittajille pulmallista, moni sovel-
taa taitavasti vastineen edellyttämiä referoinnin konventioita: 
Luin hiljattain Tuomas Kasevan kolumnin Entä jos koulussa ei olisi kokeita? 
(HS 6.8.2013). Kasevan mielestä koulussa on todella paljon kokeita, mutta 
kuitenkin pieni osa niistä testaa taitoa soveltaa aiemmin opittua, sekä kytkös-
tä muuhun ympäröivään maailmaan. (20 pistettä) 
Kirjoittaja ilmoittaa lähdetiedot tarkemmin kuin arviointikriteereissä edellytet-
tiin. Lisäksi hän on tiivistänyt vastineensa alkuun napakasti pohjatekstin pääaja-
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tuksen, mikä osoittaa paitsi erinomaista luetunymmärtämistä myös vastineen 
edellyttämän kaksisuuntaisen dialogisuuden hallintaa. 
Pieni osa kirjoittajista hyödyntää pohjatekstin referoinnissa myös suoraa esitystä. 
Ongelmat suoran esityksen konventioiden hallinnassa näkyvät varsinkin alim-
man ja keskimmäisen pisteryhmän teksteissä: 
Mielestäni Tuomaksen kolumni on yli liioiteltu siitä, että niin sanotusti ku-
kaan ei muka pitäisi kirjaa oppilaiden tehdyistä kokeista. Tuomas Kaseva ko-
lumnissaan ”Jatkoin laskemista. Peruskoulussa kokeet kestävät kolme varttia 
eli niihin kuluu noin 190 tuntia.” Ei asia todellakaan ole niin. Meidän kou-
lussa on aikaa tehdä koetta 60 min jos tarve vaatii. Ei kaikki kerkeä tehdä ko-
etta 45 minuutissa. (6 pistettä) 
Tuomas Kaseva laski myös että ”paljonko suunnilleen menee aikaa peruskou-
lusta kokeiden tekemiseen” on noin 190 tuntia. (12 pistettä) 
Ensimmäisessä esimerkissä kirjoittajan pulmana on paitsi suoran esityksen edel-
lyttämä välimerkkien käyttö myös johtolauseen muotoilu. Jälkimmäisessä esi-
merkissä puolestaan sitaatin sovittaminen puutteellisesti oman tekstin kielellisiin 
rakenteisiin on johtanut ontuvaan virkerakenteeseen. Molemmat esimerkit osoit-
tavat, kuinka haastavaa oman ja pohjatekstin äänen yhteensovittaminen on nuo-
rille kirjoittajille. Tämän taidon hallinta edellyttääkin runsaasti aikaa, harjoittelua 
ja eksplisiittistä ohjausta (Harjunen & Juvonen, 2013, ss. 16–18; Kalliokoski, 
2005, ss. 255–256). 
Toisaalta suoran esityksen käyttö onnistuu ongelmitta varsinkin korkeimpia 
pisteitä saaneissa teksteissä: 
Tuomas sanoi kirjoituksessaan: ”Harjoitus konkretisoi varmasti monelle kie-
litaidon tason paremmin kuin yksikään koenumero.” Lause on loistava. (15 
pistettä) 
Jos kokeita ei olisi, tuskin kukaan painaisi vapaaehtoisesti päähänsä Suomen 
itsenäistymisvuoden, koska sen ”voi tarkistaa kännykällä missä vain”, niin 
kuin Kaseva tämän havainnoi. (20 pistettä) 
Ensimmäinen kirjoittaja käyttää luontevasti johtolausetta, merkitsee sitaatin 
oikein ja jatkaa arvioimalla pohjatekstin ajatusta. Jälkimmäinen kirjoittaja 
on upottanut sitaatin muotoilemaansa virkkeeseen taitavasti ja hyödyntää 
samalla pohjatekstiä oman argumentointinsa tukena. 
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Pohjatekstin kanssa keskusteleminen 
Vastineen tehtävänannossa ja arviointikriteereissä edellytettiin, että pohjatekstiin 
otetaan kantaa. Tyypillisessä vastineessa kirjoittaja kyseenalaistaa aiemmassa 
kirjoituksessa esitettyjä näkemyksiä (Mäntynen, 2005, s. 262), mutta arvioinnin 
vastinetehtävässä erinomainen pistemäärä oli mahdollinen, vaikka kirjoittaja 
olisi ollut samaa mieltä pohjatekstin kanssa.  
Oman mielipiteen ilmaiseminen ei näytä pulmalliselta yhdeksäsluokkalaisille. 
Lähes jokainen kirjoittaja, joka käyttää pohjatekstiä vastineessaan, ilmaisee, onko 
hän samaa vai eri mieltä kolumnin kirjoittajan kanssa: 
Olen erimieltä minun mielestä kokeet antavat lisää tietoa aineesta kokeista 
selviää ku vaan jaksaa tarpeeksi lukea ., mutta minun mielestä niihin ei tar-
vitse lukea paljoakaa. (5 pistettä) 
Kolumnin kirjoittaja on oikeassa, että jos peruskoulu ikäinen viettää n. 190 
tuntia kokeita tehdessä se on aivan liika. (13 pistettä) 
Ensimmäinen esimerkki on tekstistä, jossa kirjoittaja ei viittaa pohjatekstiin lain-
kaan, joten lukija joutuu päättelemään, että kyseessä on kannanotto aiempaan 
tekstiin. Esimerkki osoittaa useita ongelmia kirjoitetun kielen hallinnassa sekä 
argumentoinnissa, mutta se viittaa kuitenkin orastavaan dialogisen kirjoittami-
sen taitoon. Jälkimmäinen esimerkki kuvastaa aineistossani hyvin tyypillistä 
tapaa ottaa kantaa pohjatekstiin: kirjoittaja on poiminut siitä yksittäisen näke-
myksen ja ilmaisee oman mielipiteensä asiasta. 
Suuri osa kirjoittajista käsittelee sekä kolumnin ajatuksia että ylipäätään kokei-
den tarpeellisuutta vältellen jyrkkiä ja ehdottomia kannanottoja, mikä ilmenee 
muun muassa myönnyttelyn strategioiden käyttönä. Seuraavissa esimerkeissä 
kirjoittajat ilmaisevat myönnyttelemällä, että pohjatekstin kirjoittaja on oikeassa 
mutta he itse ovat vielä enemmän oikeassa (Heikkinen, 1999, ss. 171, 174–175). 
Minun mielestäni Tuomas Kasevan kolumnissa oli osaksi järkeäkin mutta 
miten opettajat sitten arvioisi oppilaiden opinmäärän jos ei olisi kokeita. (8 
pistettä) 
Kyllä, aikaa kuluu kokeiden tekemiseen, mutta mielestäni on vain parempi, 
että aikaa annetaan tehdä koetta, kuin että se pitäisi raapustaa 20 minuutis-
sa ja vastaukset jäisivät vajaiksi. (15 pistettä) 
Uudistuva ja uusiutuva ainedidaktiikka 
286 
On toki hyvä kyseenalaistaa, että minkälaisia kokeita ja kuinka paljon pe-
ruskouluvuosien sekä lukion tai ammatillisten opintojen aikana yhteensä on. 
Silti pitäisi pitää mielessä, ettei kokeita pidetä oppilaiden kiusaksi, eikä nii-
den avulla pyritä asettamaan ketään paremmuusjärjestykseen [--] (19 pistet-
tä) 
Vaikka kirjoittajat käyttävät samaa retorista kuviota, myönnyttelyä, esimerkit 
ovat tyylillisesti hyvin erilaisia. Ensimmäisen esimerkin kirjoittaja ilmaisee osit-
taisen samanmielisyytensä osaksi järkeäkin -ilmauksella, joka on prominentti 
asiatyylisessä tekstissä. Keskimmäisessä esimerkissä kirjoittaja käyttää kyllä–
mutta-rakennetta, jota voi pitää varsin konventionaalisena tapana ilmaista osit-
taista tukea vastakkaisille näkemyksille mutta kuitenkin torjua ne omalla argu-
mentoinnilla. Kolmannessa esimerkissä myönnytys ilmaistaan on toki hyvä -
rakenteella ja oma vastakkainen näkemys aloitetaan silti-adverbilla. Vastaavan-
lainen taitava koheesiokeinojen käyttö on tyypillistä nimenomaan taitavimpien 
kirjoittajien teksteissä, mikä on sinänsä odotuksenmukaista. Eri-ikäisten kirjoit-
tajien tekstejä tarkastelevissa tutkimuksissa onkin havaittu, että monipuolisten 
koheesiokeinojen käyttö korreloi vahvasti tekstin laadun kanssa (McNamara, 
Crossley, & McCarthy, 2010, s. 60; Uccelli, Dobbs & Scott 2013, s. 49). 
Se, missä määrin kirjoittaja keskustelee pohjatekstin kanssa pitkin vastinettaan, 
näyttää erottavan enintään kymmenen pistettä saaneet tekstit kahdesta muusta 
ryhmästä. Enintään kymmenen pistettä saaneista kirjoittajista valtaosa ottaa 
kantaa pohjatekstiin vain kerran ja sijoittaa kannanoton tyypillisesti vastineensa 
alkuun. Vähintään 12 pistettä saaneista kirjoittajista suurin osa keskustelee poh-
jatekstin kanssa myös myöhemmissä tekstinosissa, mikä onkin tyypillistä vasti-
neelle (Mäntynen, 2005, s. 264). Sen sijaan pohjatekstin arviointi on aineistossani 
hyvin harvinaista ja sitä esiintyy ainoastaan korkeimpia pisteitä saaneissa vasti-
neissa: 
Merkintöjä-kolumnissaan (HS 6.8.2013) Tuomas Kaseva otti kantaa perus-
koulun ja lukion kokeiden määrään, tarpeellisuuteen ja tehtävien luontee-
seen. Teksti sisälsi summittaisi laskelmia peruskoulun kokeiden määrästä ja 
niihin kuluvasta ajasta, mutta tuntui lähtevän liikkeelle oudosta, latteasti pe-
rustellusta suhtautumisesta kokeisiin. Ikäänkuin ne olisivat välttämätön pa-
ha, jonka kokoa kukaan ei ole huomannut. (21 pistettä) 
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Esimerkin kirjoittaja viittaa pohjatekstiin taitavasti ja kuvailee sen pääsisältöä. 
Tämän jälkeen kirjoittaja ryhtyy arvioimaan Kasevan argumentoinnin luotetta-
vuutta ja vakuuttavuutta, mikä osoittaa mainiota kriittistä lukutaitoa. 
Pohdinta 
Tulokset osoittavat, että valtaosalla aineistoni kirjoittajista on vastineen ja ylipää-
tään aineistopohjaisen kirjoittamisen edellyttämiä perustaitoja. Useimmat kir-
joittajat ilmaisevat, että oma teksti on kannanotto toiseen tekstiin, joskin taita-
vuus pohjatekstiin viittaamisessa vaihtelee paljon. Sen sijaan aineistopohjaisen 
kirjoittamisen moniäänisyys ja vastineen edellyttämän kaksisuuntaisen dialogi-
suuden hallinta on ilmeisen haastavaa useille aineistoni kirjoittajille. 
Ei ole varsinaisesti yllättävää, että suuri osa kirjoittajista ei käytä vastineen kon-
ventioiden edellyttämiä viittaustapoja. Vaikka vastineen kirjoittamista käsitellään 
lähes kaikissa yläkoulun oppikirjasarjoissa, on todennäköistä, että vastineen 
tekstilajikonventioita ei ole harjoiteltu ainakaan säännöllisesti. Tekstilajien kirjo 
on ylipäätään niin suuri perusopetuksen kirjoittamisen opetuksessa, että näin 
spesifien tekstilajien konventioiden yksityiskohtaiseen opettamiseen ja harjoitte-
lemiseen ei yksinkertaisesti ole riittävästi aikaa.  
Nähdäkseni erityisen kiinnostavaa on se, että moni yhdeksäsluokkalainen hallit-
see kuitenkin erinomaisesti vastineen tekstilajikonventioita. Tässä ratkaisevaa on 
kenties ollut lukemisen ja kirjoittamisen yhteen kietoutuminen: erityyppisiä 
tekstejä lukemalla kirjoittaja kehittää kielellistä ja intertekstuaalista varantoaan 
(Makkonen-Craig, 2011, s. 81). Suomen kouluihin rantautuneen Reading to 
Learn -genrepedagogiikan perusajatuksia onkin, että yksittäisten tekstilajien 
edellyttämiä taitoja kehitetään sekä lukemalla että kirjoittamalla (Shore, 2014). 
Taitavimmat vastineen kirjoittajat ovat todennäköisesti omaksuneet vastineen 
tekstilajikonventioita paitsi harjoittelemalla vastineiden kirjoittamista myös lu-
kemalla niitä sekä koulussa että vapaa-ajallaan. 
Aineistopohjaisen kirjoittamisen edellyttämän moniäänisyyden haastavuus ei ole 
sinänsä odottamatonta, sillä pohjatekstin äänen ja oman äänen hallinta on pul-
mallista osalle abiturienteistakin (Berg, 2011, ss. 342–344). Analysoimissani vas-
tineissa aineistopohjaisen kirjoittamisen moniäänisyys aiheuttaa ongelmia erityi-
sesti tekstin koherenssin hallinnassa. Pohjatekstin referoiminen koherentisti ja 
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riittävän informatiivisesti on ilmeisen vaikeaa useille kirjoittajille, joten asiaan 
kannattaa kiinnittää enemmän huomiota kirjoittamisen opettamisessa. Tätä 
tarvetta perustelevat myös aiempien tutkimusten havainnot koherenssin hallin-
nan tärkeydestä kirjoitustaitojen kehittymisessä (Crossley, Weston, McLain Sul-
livan & McNamara, 2011; McNamara ym., 2010; Uccelli ym., 2013).  
Kaikentasoiset kirjoittajat hyötyisivät todennäköisesti myös eksplisiittisestä ja 
systemaattisesta referointikeinojen opettamisesta. Suomen kielen referointikei-
noja on tutkittu paljon, joten opetuksen kehittämiseksi on saatavilla runsaasti 
lingvistisen perustutkimuksen tarjoamaa tietoa. Kirjoittajat, joille pohjatekstien 
käyttö tuottaa suuria vaikeuksia, hyötyisivät ohjauksesta yksinkertaisimpien 
referoinnin peruskeinojen käyttöön. Taitavimmille kirjoittajille puolestaan voisi 
tarjota sopivia haasteita ohjaamalla heitä käyttämään referointikeinoja yhä mo-
nipuolisemmin ja sofistikoituneemmin. Ylipäätään tulokseni viittaavat siihen, 
että metatekstuaalisten taitojen kehittämiseen tulisi kiinnittää enemmän huo-
miota kirjoittamisen opettamisessa. 
Osin epäinformatiivisuus pohjatekstin käyttämisessä johtunee vastineen ja ai-
neistopohjaisen kirjoittamisen edellyttämän kaksisuuntaisen dialogisuuden vai-
keudesta. Jotta kirjoittaja pystyy referoimaan aineistoaan riittävän informatiivi-
sesti lukijalle, hänen on pystyttävä eläytymään lukijan tilannekontekstiin, jossa 
pohjatekstiä ei ole nähtävillä. Lukijan huomioimiseen on kiinnitetty huomiota jo 
varhaisimmissa retoriikan oppaissa ja teorioissa, ja sitä painotetaan myös kirjoit-
tamisen opettamisessa. Kirjoittajia on ohjattu miettimään varsinkin sitä, kenelle 
he suuntaavat tekstinsä ja millainen lukija todennäköisesti on. Tämän lisäksi olisi 
tärkeää kiinnittää huomiota myös siihen, millaisessa tilanteessa lukija todennä-
köisesti tekstiin tarttuu. Näin kehitetään kokonaisvaltaisemmin kirjoittamisen 
edellyttämää sosiaalista kompetenssia (Makkonen-Craig, 2011, 74). 
Olen tarkastellut artikkelissani aineistopohjaisen kirjoittamisen haasteita spesifin 
tekstilajin, vastineen, kautta. Yhä monimuotoisemmaksi kehittyvässä tekstimaa-
ilmassa elävä nuori kohtaa lukemattoman määrän erilaisia tekstilajeja, joten ei 
liene perusteltua edellyttää, että jokaisen peruskoululaisen tulisi oppia kirjoitta-
maan mallikelpoisia, tekstilajikonventioiden mukaisia vastineita. Jokaisen on 
kuitenkin tarpeellista oppia moniäänisen, dialogisen ja aineistopohjaisen kirjoit-
tamisen perustaitoja, ja niiden harjoitteluun vastine lienee oivallinen väline 
muun muassa vakiintuneisuutensa ansiosta. Ennen kaikkea tärkeää on kuitenkin 
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se, että oppilaille tarjotaan monipuolisia mahdollisuuksia harjoitella kirjoittami-
sen moniäänisyyttä eri tekstilajien avulla. Tässä voidaan hyödyntää paitsi vasti-
neen, tutkielman ja aineistopohjaisen kirjoitelman kaltaisia vakiintuneita tekstila-
jeja myös informaaleja verkkoympäristöjäkin.  
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Tiivistelmä 
Suomalaiset koulut ovat monikulttuuristuneet ja -kielistyneet vauhdilla 2000-
luvulla. Kielitietoisuus ja kielten merkitys maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
oppimisessa ja identiteettien rakentumisessa ovat saaneet huomiota niin opetus-
suunnitelmissa kuin tutkimuksissakin. Tarkastelemme tässä artikkelissa, mitä 
tekstikäytänteitä ja kielen osa-alueita oppilaiden huoltajat pitävät tärkeinä ja 
mitä puolestaan oman äidinkielen opettajat painottavat opetuksessaan sekä 
millaisena kodin ja koulun rooli oman äidinkielen ylläpitäjänä nähdään. Vastauk-
set analysoitiin tilastollisia menetelmiä ja sisällönanalyysia käyttäen. Sekä opetta-
jat että huoltajat pitävät tärkeinä tekstitaitojen laajaa osaamista mutta eivät 
näytä tunnistavan kovin hyvin oman äidinkielen merkitystä yli oppiainerajojen ja 
yleensä oppimisessa. 
Avainsanat 
maahanmuuttajataustainen oppilas, oma äidinkieli, tekstitaidot, oman äidinkie-
len opetus, kielitietoisuus  
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Abstract 
In Finland, cultural and linguistic diversity in the schools has increased steadily 
over the last decades. Consequently, policy makers and researchers have drawn 
attention to language awareness and the role of languages in learning and identi-
ty construction of the students with a migrant background. In this article, we focus 
on the use and importance of minority-language students’ L1 literacy practices 
from guardians’ and minority-language teachers’ point of view and the role of 
home for maintaining and developing the literacy skills of these students. The 
survey data was analyzed by using descriptive statistics and content analysis.  
Both teachers and guardians considered versatile literacy skills important but they 
did not seem to recognize the role of L1 literacies across curriculum when promot-
ing learning.  
Keywords 
students with a migrant background, minority-language as a L1, literacy skills, 
language awareness, instruction of minority-language 
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Johdanto 
Suomalaiset koulut ovat monikulttuuristuneet ja monikielistyneet erityisesti 
2000-luvun aikana. Vuodesta 2007 vuoteen 2012 maahanmuuttajataustaisten 
oppilaiden määrä perusopetuksessa kasvoi 58 % (Opetushallitus, 2014a). Oppi-
lasmäärien kasvuun tulee vaikuttamaan myös vuonna 2015 voimakkaasti lisään-
tynyt turvapaikanhakijoiden määrä (Maahanmuuttovirasto, 2016). Suomessa 
maahanmuuttajien määrä on kuitenkin pohjoismaisittain pieni, vaikka vuonna 
2014 muita kieliä kuin suomea, ruotsia tai saamea ensimmäisenä kielenä puhu-
vien määrä (5,4 %) ylittikin ensimmäistä kertaa ruotsia ensimmäisenä kielenä 
puhuvien määrän (5,3 %) (Tilastokeskus, 2015).   
Koulua pidetään yhtenä tärkeimmistä paikoista maahanmuuttajataustaisten 
lasten ja nuorten kotoutumisessa, joten heidän oppimistulostensa ja kouluviihty-
vyytensä kautta voidaan tarkastella koulun onnistumista tehtävässään. Kansain-
väliset ja kansalliset tutkimukset ja arvioinnit osoittavat, että maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden oppimistulokset ovat vertaisryhmiä heikommat ja heidän 
jatkokoulutusmahdollisuutensa perusopetuksen jälkeen epävarmemmat, minkä 
seurauksena he esimerkiksi jatkavat epätodennäköisemmin lukiokoulutuksessa 
perusopetuksen jälkeen (ks. esim. Dustman ym., 2011; Harju-Luukkainen ym., 
2014¸ Kuusela ym., 2008; OECD, 2006). Tosin heikommat oppimistulokset voi-
vat olla odotuksenmukaisia ensimmäisen polven maahanmuuttajataustaisilla 
oppilailla, varsinkin jos he ovat saapuneet maahan kouluiässä, koska koulun 
kielen oppimisen on arvioitu vievän viidestä seitsemään vuotta (Cummins, 
2000). Sen sijaan eroja toisen sukupolven oppilaiden oppimistuloksissa koulun 
pitäisi pystyä tasaamaan. Kuitenkin esimerkiksi PISA-arviointi osoittaa, että 
matematiikan tuloksissa on toisen sukupolven maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden ja vertaisryhmän välillä lähes kahden vuoden ero maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden korkeasta sisäisestä ja ulkoisesta motivaatiosta huolimatta 
(Harju-Luukkainen ym., 2014).  
Kouluviihtyvyyttä ja oppimistuloksia voivat selittää monenlaiset tekijät, kuten 
koulun opiskelukielen taito sekä kouluyhteisöön ja oppilaaseen liittyvät kulttuu-
riset ja sosiaaliset tekijät (Gay, 2010; Räsänen & Kivirauma, 2011; Sinkkonen ym., 
2011; Tarnanen & Aalto, 2013). Keskitymme tässä artikkelissa koulun kielitietoi-
suuteen ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oman äidinkielen opetukseen 
opettajien ja huoltajien näkökulmasta. Tarkastelemme seuraavaksi sitä, miten 
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opetussuunnitelma linjaa kielitietoisen koulun rakentamista ja oman äidinkielen 
opetusta sekä millaista tutkimusnäyttöä oman äidinkielen merkityksestä oppimi-
seen ja identiteettien rakentumiseen on.  
Kielitietoinen koulu ja oman äidinkielen opetus  
Perusopetuksen yhtenä arvoperustana on kulttuurinen moninaisuus rikkautena, 
jolla viitataan muun muassa oppilaan kulttuuri-identiteetin rakentumisen tuke-
miseen, kiinnostuksen kasvattamiseen muita kulttuureita kohtaan sekä oppimi-
seen yhdessä yli kieli-, kulttuuri-, uskonto- ja katsomusrajojen (OPH, 2014b). 
Kulttuurinen moninaisuus ja kielitietoisuus ovat puolestaan keskeisiä koulun 
toimintakulttuurin kehittämistä ohjaavia periaatteita. Monikielisyys nähdään 
yhtenä monikulttuurisen yhteisön ilmentymänä, kuten myös kielten rinnakkai-
nen käyttö ja kielten arvostaminen koulussa. Kielellistä ja kulttuurista moninai-
suutta arvostavassa koulussa kielistä ja niihin liittyvistä asenteista keskustellaan ja 
myös ymmärretään kielten merkitys oppimisessa ja vuorovaikutuksessa. (OPH, 
2014b, 28.) 
Aidosti monikulttuurisessa koulussa ihanteena on, että kaikilla oppilailla on 
oppimiseen tasavertaiset mahdollisuudet sosiaaliluokkaan tai etnisiin ja kulttuu-
risiin ominaisuuksiin katsomatta (Banks, 2010). Kulttuuri- ja kielitietoisen ope-
tuksen lähtökohtana on tietoisuus ja kiinnostus oppilaan kokemuksia, näkökul-
mia ja taustoja kohtaan, ja niitä hyödynnetään oppimisen tukemisessa (Gay, 
2006). Myös kodin ja koulun yhteistyön merkitys on tärkeä, sillä sen on osoitettu 
olevan koulumenestystä edistävä ja syrjäytymistä ehkäisevä tekijä (Epstein, 2011). 
Kun yhteys on toimiva, se auttaa molempia osapuolia ymmärtämään toisiaan, 
parantaa varhaisen tuen tarpeiden huomioimista sekä luo edellytyksiä lapsen 
kouluyhteisöön sopeutumiselle (Epstein, 2011; Säävälä, 2013). Vanhempien osal-
listumista koulun toimintaan ja lasten oppimisen tukemiseen voi kuitenkin ra-
joittaa vanhempien heikko suomen kielen taito tai tietämys opiskeltavina olevista 
asioista esimerkiksi läksyjen teon yhteydessä (Antikainen ym., 2015b, s. 137; 
Kuusela ym., 2008; Suarez-Orozco ym., 2009.)  
Kodin ja koulun välinen yhteys on tärkeää myös siksi, että huoltajien lapsilleen 
siirtämän kulttuurisen pääoman sekä oman äidinkielen taidon on todettu vaikut-
tavan myönteisesti oppimistuloksiin (Brizi, 2006; Cummins, 2001). Jos lapsella 
on esimerkiksi sekä oman äidinkielen että koulun kielen lukutaito, tämä vaikut-
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taa siihen, että lapselle kehittyy enemmän valmiuksia ja keinoja prosessoida kiel-
tä ja sen tehokasta käyttöä (Cummins, 2001). Lapsen oman äidinkielen kehitty-
misen tukeminen on tärkeää myös siksi, että samalla edistetään myös koulun 
kielen kehittymistä (Cummins, 2001; Latomaa, Pöyhönen, Suni & Tarnanen, 
2013). Lisäksi äidinkielellä on keskeinen merkitys maahanmuuttajataustaisten 
oppilaiden identiteetin ja itsetunnon tasapainoiselle kehittymiselle (Hélot & 
Young, 2002; Martin-Jones, 2007). Näin ollen se, miten ehyen kulttuurisen jat-
kumon kodin ja koulun tekstitaitokäytänteet – tekstien valikoima ja niillä toimi-
minen – muodostavat, on tärkeää oppimistulosten ja koulumenestyksen kannalta 
(esim. Markose & Hellstén, 2009; Stavans ym., 2008). 
Oman äidinkielen opetus on perusopetusta täydentävää opetusta, mikä tarkoittaa 
sitä, että se ei ole perusopetuslain 12 §:n mukaista opetusta, vaan sitä opetetaan 
erillisen valtionavustuksen turvin. Näin ollen opettajille ei ole asetettu kelpoi-
suusehtoja, ja kunnat voivat itse päättää, tarjoavatko opetusta, ja jos tarjoavat, 
missä kielissä opetusta kaksi vuosiviikkotuntia annetaan. Oman äidinkielen ope-
tuksen tavoitteena on tukea oppilaan aktiivisen monikielisyyden kehittymistä 
sekä herättää kiinnostus kielitaidon elinikäiseen kehittämiseen. (OPH, 2014.) 
Oman äidinkielen opetusta tarjotaan Suomessa perusopetuksessa ja lukiokoulu-
tuksessa useissa kymmenissä kielissä. Esimerkiksi kevätlukukaudella 2012 oman 
äidinkielen opetusta järjestettiin 52 kielessä, joista suurimmat oppilasmäärät 
olivat venäjän, somalin ja arabian opetusryhmissä. Eroja opetusjärjestelyissä on 
kuitenkin sekä kouluittain että kunnittain. Esimerkiksi niissä kouluissa, joissa on 
vain muutamia maahanmuuttajataustaisia oppilaita, oman äidinkielen opetuksen 
tarjonta on heikompaa. (OPH, 2013.) Opetusjärjestelyjen lisäksi haasteena on 
erityisesti se, miten yläkouluikäiset oppilaat motivoituvat oman äidinkielen opis-
keluun, jos opetus järjestetään muiden tuntien kanssa päällekkäin tai varsinaisen 
koulupäivän päätyttyä (Kuukka ym., 2015; Youssef, 2007). 
Tarkastelemme oman äidinkielen taitoa tekstitaitojen näkökulmasta, jolloin se on 
luonteeltaan holistista, sosiaalista, yhteisöllistä sekä tilanteista (esim. Barton ym., 
2000). Näin ollen oman äidinkielen erilaisiin puhuttuihin ja kirjoitettuihin teks-
teihin sosiaalistutaan toimimalla erilaisissa yhteisöissä niin koulussa kuin vapaa-
ajalla. Yksilö osallistuu erilaisten formaalien ja informaalien verkostojen toimin-
taan ja rakentaa niissä toimimalla sekä yksilöllistä että yhteisöllistä tieto- ja taito-
pohjaa (esim. Cope & Kalantzis, 2000). Tekstikäytänteet eivät muodostu tyhjiös-
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sä, vaan niillä on myös ideologinen ulottuvuutensa, sillä niitä ohjaavat yhteisön 
käsitykset, normit ja arvostukset ja ne tarjoavat yksilöille erilaisia lukija- ja toi-
mintapositioita (esim. Gee, 2004). Oman äidinkielen oppimista tarkasteltaessa 
kouluyhteisön ja muiden yhteisöjen arvostukset säätelevät myös sitä, miten, 
millaisiin tarkoituksiin ja kenen kanssa maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on 
mahdollisuuksia oman äidinkielen käyttämiseen ja tilaisuuksia taidon kehittämi-
seen. 
Tutkimuskysymykset 
Tarkastelemme huoltajien ja oman äidinkielen opettajien näkemyksiä tekstitaito-
jen opettamisesta oman äidinkielen opetuksessa. Tutkimme sitä, mitä tekstikäy-
tänteitä ja kielen osa-alueita oppilaiden huoltajat pitävät tärkeinä ja mitä puoles-
taan oman äidinkielen opettajat painottavat oman äidinkielen opetuksessa. Selvi-
tämme, millaisena kodin ja koulun rooli nähdään oman äidinkielen taidon yllä-
pitäjänä ja kehittäjänä sekä mihin oman äidinkielen opetuksessa ollaan tyytyväi-
siä ja mitkä asiat vaatisivat uudistamista. 
Aineisto 
Tutkimuksemme aineisto koostuu maahanmuuttajataustaisten oppilaiden huol-
tajille suunnatusta kyselystä sekä oman äidinkielen opettajien haastatteluista. 
Kyselyaineisto on kerätty osana perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
oman äidinkielen työryhmän työskentelyä 2013. Kysely osoitettiin niiden lasten 
huoltajille, joiden lapset osallistuivat aineistonkeruuaikana oman äidinkielen 
opetukseen. Opetushallituksesta kysely välitettiin eri kuntien opetuksenjärjestä-
jille tai vastaaville tahoille. Kyselyyn vastaaminen oli vapaaehtoista ja siihen saat-
toi vastata joko paperilomakkeella tai sähköisesti. Kyselyn tuloksia tulkittaessa on 
otettava huomioon, että kysely ei tavoittanut niitä huoltajia, joiden lapset eivät 
osallistu oman äidinkielen opetukseen. Kyselyaineistomme koostuu 499 huolta-
jan vastauksesta. 
Kyselyn tavoitteena oli kerätä opetussuunnitelmantyön tueksi huoltajien näke-
myksiä siitä, mitä he pitävät tärkeänä oman äidinkielen opetuksessa, miten itse 
tukevat oman äidinkielen taidon kehittymistä sekä mihin he ovat tyytyväisiä ja 
mitä he puolestaan kehittäisivät oman äidinkielen opetuksessa. Kysely sisälsi sekä 
strukturoituja että avoimia kysymyksiä. Kysymyksiä oli kaikkiaan kahdeksan ja 
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kysely haluttiin laatia sellaiseksi, että kulttuuriselta ja kielelliseltä taustaltaan 
erilaiset huoltajat pystyisivät vastaamaan siihen mahdollisimman vaivatta. Vas-
taajista 55 % oli Etelä-Suomesta, 34 % Keski-Suomesta ja 17 % Pohjois-Suomesta. 
Huoltajista 47 % oli asunut Suomessa yli 10 vuotta, 29 % 4–10 vuotta, 15 % 1–3 
vuotta ja 8 % alle vuoden. Kyselyyn vastanneet edustivat yli 30 kieltä, joista ylei-
simmät on esitetty kuviossa 1.   
 
Kuvio 1. Kyselyyn vastanneiden huoltajien kielijakauma. 
Haastatteluaineisto koostuu 12 oman äidinkielen opettajan puolistrukturoidusta 
teemahaastattelusta, jotka olivat kestoltaan 20 min–1 t 20 min. Haastattelut teh-
tiin osana opettajien ActLib-koulutusohjelmaa, ja kysymykset koskivat oman 
äidinkielen opetuksen tavoitteita ja sisältöjä, materiaali- ja työtapavalintoja, tun-
neilla käytettäviä ja tuotettavia tekstejä sekä opetusjärjestelyjä ylipäänsä. Haastat-
teluissa oltiin kiinnostuneita paitsi opettajan teksti- ja menetelmävalinnoista ja 
painotuksista sinänsä myös niiden perusteluista. Teemahaastattelujen tavoitteena 
oli koota oman äidinkielen opettajien käsityksiä ja kokemuksia tekstitaitojen 
opetuksesta oman äidinkielen tunneilla.  
Haastatellut oman äidinkielen opettajat edustivat 11:tä eri kieltä: arabiaa, englan-
tia, espanjaa, hollantia, kiinaa, kinyarwandaa, ranskaa, saksaa, swahilia, unkaria 
ja venäjää.  Opettajien koulutustausta vaihteli filosofian tohtorista vailla koulu-
tuksellista pätevyyttä olevaan opettajaan. Kahdestatoista oman äidinkielen opet-
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tajasta kolmella oli opettajan pedagoginen pätevyys, neljällä kasvatusalan opinto-
ja taustallaan ja viidellä ei ollut lainkaan pedagogista koulutusta. Työkokemus 
opettajan töistä vaihteli 37 vuodesta puoleen vuoteen, yleisimmin opettajakoke-
musta oli muutaman vuoden ajalta. 
Aineiston analyysi 
Kyselyaineiston strukturoituja kysymyksiä tarkastellaan suorina jakaumina (pro-
sentteina ja lukumäärinä), kun taas avoimet kysymykset on analysoitu sisällön 
analyysia käyttäen. Avoimia kysymyksiä analysoidessamme muodostimme niistä 
kategorioita sen perusteella, miten huoltajat kuhunkin avoimeen kysymykseen 
vastasivat. Tässä vaiheessa pelkistimme aineistoa sitä tiivistämällä ja karsimalla. 
Tämän jälkeen yhdistelemällä kategorioita ja niiden suhteita tarkastelemalla 
päädyimme tuloksina esitettäviin abstrahointeihin (vrt. Alasuutari, 2011; Tuomi 
& Sarajärvi, 2009). 
Haastattelut litteroitiin ja käytiin läpi laadullisen sisällönanalyysin keinoin in-
duktiivisesti (ks. Hirsjärvi & Hurme 2000, ss. 145–150) koodaamalla merkitykset, 
ryhmittelemällä ne edelleen merkitysluokkiin ja abstrahoimalla luokat laajem-
miksi teemoiksi, joita ovat oman äidinkielen opetuksen sisällölliset painotukset, 
opetuksen tekstikäytänteet ja tekstitaitojen kehittäminen oman äidinkielen oppi-
joilla.  
Tulokset 
Tarkastelemme tulosluvussa ensin oman äidinkielen käyttöä huoltajille tehdyn 
kyselyvastausten pohjalta. Tämän jälkeen kuvaamme rinnakkain sekä maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden huoltajien että oman äidinkielen opettajien nä-
kemyksiä oman äidinkielen opetuksesta ja viimeisenä näiden molempien ryh-
mien näkemyksiä oppiaineen luonteesta ja opetusjärjestelyistä.  
Oman äidinkielen käyttö  
Huoltajilta kysyttiin strukturoidulla kysymyksellä, miten he tukevat oman äidin-
kielen kehittymistä kotona. Heitä pyydettiin arvioimaan, miten usein (usein-
harvoin-ei koskaan) lapsen kanssa esimerkiksi puhutaan äidinkieltä tai pidetään 
yhteyttä sukulaisten kanssa äidinkieltä käyttäen (ks. kuvio 2).  
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Kuvio 2. Oman äidinkielen kehittymisen tukeminen kotona huoltajien mukaan.  
Kaikkein useimmiten huoltajat (yli 90 %) raportoivat tukevansa äidinkielen tai-
toa suullisesti joko puhumalla lapselle tai keskustelemalla hänen kanssaan sekä 
huolehtimalla osallistumisesta opetukseen. Kyselyssä puhumisen ja keskustelun 
välille on pyritty tekemään ero vuorovaikutuksen luonnetta korostamalla, mutta 
on syytä huomioida, että huoltajat ovat voineet tulkita ne synonyymeiksi vasta-
tessaan. Myös kaikki oman äidinkielen opettajat (n=12) nostivat tuntien kes-
keiseksi sisällöksi käytännön tilanteisiin liittyvän keskustelun, kuten erilaisista 
tapahtumista ja aihepiireistä kertomisen sekä kysymisen vaikkapa asiointitilan-
teissa. 
Huoltajat ja opettajat näyttävät pitävän yhteistuumin huolta siitä, että oman 
äidinkielen opetukseen osallistutaan ja oppiminen siellä koetaan mielekkääksi. 
Kaikissa kieliryhmissä lähes kaikki vastaajista, esimerkiksi arabiankielisistä 61 
huoltajasta 60, somalinkielisestä 41 huoltajasta 39 ja englanninkielisestä 33 huol-
tajasta 33 raportoi pitävänsä usein huolta oman äidinkielen opetukseen osallis-
tumisesta. Myös puolet opettajista (n=6) nosti esiin oman äidinkielen opiskelu-
motivaation ja oppimisesta nauttimisen tärkeyden erityisesti oman äidinkielen 
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opetuksessa, joka perustuu vapaaehtoisuuteen ja johon osallistuminen vaatii 
monesti paitsi lapselta myös huoltajilta erityisjärjestelyjä.  
meillä on pelkästään vaan puoltoista tuntia ja aika paljon pitäis tehdä siellä 
silloin ja iltapäivällä vielä - - . Se on vähän semmonen ongelma, koska ne on 
aika usein hyvin väsynyt. Tai nälkä, tai ei oo motivoitunut, koska lapset tule-
vat ihan eri motivaatiosta sinne opetukseen. Ja pääasia on minulle, että ne 
keskustelu, puhutaan saksaks - - . Ja me leikimme myös aika paljon.  (saksan 
opettaja) 
still it´s fun as well because it´s something extra for them as well, so I think it 
needs to be more like a hobby than a lesson, especially for the smaller children 
at least. (hollannin opettaja) 
Yleistä huoltajien mukaan (yli 80 %) oli myös sukulaissuhteiden ylläpito omalla 
äidinkielellä. Varsinkin venäjänkielisestä 121 huoltajasta 115 ja vironkielisestä 83 
huoltajasta 78 raportoi pitävänsä yhteyttä sukulaisiin omalla äidinkielellä. Noin 
viidennes huoltajista ei käy koskaan lasten kanssa omankielisissä tapahtumissa 
tai käytä heidän kanssaan omalla äidinkielellä internetiä. Kovinkaan yleistä ei ole 
myöskään laulaa yhdessä, vierailla kirjastossa tai kirjoittaa yhdessä oman äidin-
kielisiä viestejä tai kirjeitä. Oman äidinkielen opettajista taas kaksi kolmasosaa 
(n=8) kertoi tunneillaan käsitellyn ns. arjen tekstilajeja, kuten reseptejä, uutisia, 
internetin eri oppiaineiden opiskelutehtäviä, onnittelukortteja ja työlauluja. 
Huoltajien ja opettajien näkemyksiä oman äidinkielen 
opetuksesta  
Huoltajilta kysyttiin strukturoidulla kysymyksellä, mitä he pitävät tärkeänä oman 
äidinkielen opetuksessa asteikolla en osaa sanoa, tärkeä ja ei tärkeä (ks. kuvio 3). 
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Kuvio 3. Huoltajien vastaamana tärkeää oman äidinkielen opetuksessa. 
Suurin osa (yli 80–90 %) huoltajista pitää tärkeänä oman äidinkielen opetuksessa 
niin suullisia kuin kirjallisia taitoja mukaan lukien sanaston, kieliopin ja ääntä-
misen. Yli puolet huoltajista pitää tärkeänä opetuksessa myös oman kulttuuriyh-
teisön historiaa, tapoja ja perinteitä, omakielistä kirjallisuutta ja kertomusperin-
nettä sekä eri oppiaineiden sanastoa. Joskin viimeksi mainittua pitää lähes vii-
dennes huoltajista ei tärkeänä oman äidinkielen opetuksessa. Kyselylomakkeessa 
esitetyistä vaihtoehdoista eri oppiaineiden sanastoa pidettiin vähiten tärkeänä. 
Keskimäärin reilu puolet, yli 60 %, kunkin kieliryhmän sisällä katsoi eri oppiai-
neiden sanaston tärkeäksi osaksi oman äidinkielen opetusta: viron 83 vastaajasta 
57, arabian 61 vastaajasta 41, somalin 41 vastaajasta 27 ja kiinan 32 vastaajasta 
21. Venäjänkielisten huoltajien (n=121) vastaava prosenttiosuus oli 72.  
Oman äidinkielen opettajat nostivat yhteensä 22 sisältöaluetta esiin, kun heiltä 
kysyttiin tuntien tärkeimmistä sisällöistä. Niistä keskeisimmät olivat samoja kuin 
huoltajilla, sillä opettajista vähintään kaksi kolmasosaa (n=8–12) mainitsi painot-
tavansa opetuksessaan kulttuurisia sisältöjä, luetun ymmärtämistä, sanaston 
kartuttamista ja suullista tuottamista. Kulttuuristen sisältöjen keskeisyyttä pohti-
vat erityisesti ne oman äidinkielen opettajat, joiden ryhmässä oli etnisesti mo-
nentaustaisia oppilaita, kuten arabiassa, englannissa ja espanjassa.  
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if it´s about my culture I am happy to teach about Latin America. It´s not so 
known as for example the Spanish culture. It´s the most known. But of course 
in my class I have kids that are from Spain so I try to make comparison to 
show there is also literature in Latin America. And they learn about the eth-
nic stories cultural differences between Spain and Latin America. But there 
are also similarities. (espanjan opettaja) 
Opettajat mainitsivat käyttävänsä opetuksessa sellaisia kulttuurisia tekstejä kuten 
sananlaskuja, kansallislauluja, historiallisia tarinoita ja kansalliskirjailijoiden 
tekstejä. Niiden valinnassa korostuivat kulttuurihistorialliset seikat: autenttisuus, 
etnisten juurien ja merkittävien historian tapahtumien tunteminen sekä kulttuu-
ri- ja kieliryhmälle ominaisiin tapoihin ja ajatteluun tutustuminen. Myös media-
tekstejä käsiteltiin, mutta samalla tähdennettiin käännöstekstien ja ylikansallisten 
tekstien (esimerkiksi Disneyn elokuvat) välttämistä. Lisäksi länsimainen kuvitus 
saatettiin kokea häiritsevänä. Fokusointia luetun ymmärtämiseen voi selittää 
haastateltujen opettajien ActLib-koulutustapahtuma, jossa kehiteltiin yhdessä 
harjoituksia monentyyppisen kirjallisuuden käyttöön. 
Siinä missä huoltajat kokivat kirjoittamisen tärkeäksi oman äidinkielen taidoksi, 
vain puolet opettajista (n=5–7) kertoi painottavansa kirjallista tuottamista yli-
päänsä. Erityisen haasteellisiksi opettajat kokivat lukemisen ja kirjoittamisen 
perustaitojen opettamisen niissä kielissä, joissa kirjain–äänne-vastaavuus poikke-
aa suomesta selvästi vaikkapa sanakirjoituksen vuoksi (kiina) tai oikeinkirjoituk-
sen fonemaattisuuden vuoksi (englanti). Painetta aiheuttaa paitsi se, että opetta-
jat eivät ole perehtyneet perustaitojen pedagogiikkaan lainkaan, myös vanhem-
pien toiveet ja joskus ylimitoitetut odotukset opetukselta. Toisaalta jotkut van-
hemmat toivovat opettajien mukaan, ettei oman äidinkielen mutkikasta kirjoi-
tusjärjestelmää käytäisi opetuksessa lainkaan läpi.  
the most important thing I want them to learn is [reading and writing skills] 
that, is that it´s not impossible to learn it. Because when I started it was al-
ways even with the parents that “This is very difficult. We don´t really need to 
go that far. It´s really too much. Maybe the kids don´t need that much.” (ara-
bian opettaja) 
Oman äidinkielen opiskelu perustettiin tunneilla oppikirjojen varaan, jos sellaisia 
oli saatavilla, ja niistä annettiin myös kotitehtäviä esimerkiksi swahilissa ja unka-
rissa. Joissakin kielissä, muun muassa hollannissa, hyödynnettiin myös sähköisiä 
eri oppiaineiden materiaaleja. Kaiken kaikkiaan opettajat korostivat tekstivalin-
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noissa ikäkauteen sopivuutta ja houkuttelevia aihepiirejä, sillä tekstien motivoi-
vuutta ja mielikuvituksen rikastamista pidettiin oman äidinkielen keskeisinä 
sisältöinä. 
Huoltajien ja opettajien näkemyksiä oman äidinkielen opetuksen 
järjestelyistä ja oppiaineen luonteesta 
Oman äidinkielen osallistuvien oppilaiden huoltajilta kysyttiin avoimella kysy-
myksellä, mitä mieltä he ovat maahanmuuttajien oman äidinkielen opetuksesta. 
Huoltajien vastaukset liittyivät sekä opettajaan että oman äidinkielen opetusjär-
jestelyihin. Opettajaan liittyvissä vastauksissa esitettiin näkemyksiä opettajan 
pätevyydestä ja hänen pedagogisista käytänteistään, ja opetusjärjestelyihin liitty-
vissä vastauksissa puolestaan otettiin kantaa oppituntien määrään ja aikataului-
hin, opetustiloihin sekä oppilaiden kielitaidon tasoon esimerkiksi ryhmien muo-
dostamisen näkökulmasta. 
Opettajan pätevyyteen viitattiin muun muassa kehumalla hänen kielitaitoansa, 
kokemustansa ja ammattitaitoansa. Toisaalta opettajaan tyytymättömät huoltajat 
kritisoivat opettajan kokemattomuutta, heikkoa kurinpitokykyä, vanhentuneita 
pedagogisia käytänteitä ja myös korostivat opettajan merkitystä siinä, miten 
motivoituneita heidän lapsensa ovat osallistumaan oman äidinkielen tunneille.  
Huoltajat korostivat vastauksissaan lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen tär-
keyttä, joten kantaa otettiin esimerkiksi lukemisen vähyyteen, tekstien yksipuoli-
suuteen, niiden vaativuuteen sekä kiinnostavuuteen oppilaan näkökulmasta. Ne 
huoltajat, jotka pitivät opetusta liian kerhomaisena, kaipasivat kieliopin opetuk-
sen lisäämistä, kun taas huoltajat, jotka korostivat puhumisen taidon tärkeyttä, 
toivoivat vähemmän kieliopin opetusta. 
Oman äidinkielen opettajien näkemykset oman äidinkielenopetuksesta, sen roo-
leista ja tehtävistä olivat jokseenkin samansuuntaisia huoltajien moninaisten 
käsitysten kanssa. Opettajien mainitsemien oman äidinkielen opetuksen tavoit-
teiden ja sisältöjen, harjoitusten sekä oppimateriaalivalintojen perusteella hah-
mottuu kolme pedagogista linjaa: luovuuspedagogiikka, jossa oman äidinkielen 
opiskelu vertautuu harrastukseen, funktionaalinen kielenopetus, joka kattaa 
tavanomaisissa kielenkäyttötilanteissa selviytymisen, sekä perinteinen kielenope-
tus sanasto- ja kielioppiharjoituksineen. Opetuspainotukset eivät ole opettaja- tai 
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kielispesifejä, vaan ne limittyvät samalla opettajalla ja niitä esiintyy eri kielten 
opetuksessa. 
Luovuuspedagogiikassa oman äidinkielen opiskelu vertautuu ajanvietteeseen, 
jolloin voidaan katsoa yhdessä videoita ja jutella vapaasti. Tunneilla korostuvat 
teemat ja ilmiöpohjainen kielen opiskelu. Käytössä ovat luovat ja toiminnalliset 
menetelmät, ja oppilaalla ja opettajalla on monenlaisia rooleja tunneilla.  
katotaan, luetaan, jutellaan siitä sadusta ja sit voidaan katsoa siihen liittyvä 
tai siitä tehty niin kun adaptaatio, just joku animaatio siitä. Ja tota, tai sitten 
oma sarjakuva, sarjakuvan kaltanen. Et hyvin paljon sitten tämmöstä. Ja 
viime vuonna tehtiin sit tämmösiä modernimpiin satuihin perustuva joulu-, 
tai niitä käytiin ensin niin kun pohjustin sitä, ja sit tehtiin jouluksi tämmö-
nen oma satu ja sitten esitettiin myös sitten Suomi–Unkari-seuran pikkujou-
luissa (unkarin opettaja) 
Funktionaalisessa kielenopetuksessa luokka nähdään oppivana yhteisönä, jonka 
ajattelu- ja arjesta selviämisen taitoja pyritään kehittämään ei vain luokassa vaan 
myös koulun ulkopuolella linkkinä omaan kieleen ja kulttuuriin:  
One of the mothers was telling me that her son is reading the news titles for 
his father. So the newspapers like for now, they browse it online, he starts 
reading the very big font headlines for his dad. So this is, this is what at least I 
can see from what they are learning, because most of the parents, for them, 
the only way to link these kids with the culture, because our culture is very dif-
ferent. And to be able to communicate with your family back there. (arabian 
opettaja) 
Perinteisessä kielenopetuksessa opiskellaan ulkoa, kuulustellaan ”vanhaa läksyä” 
ja orientoidutaan ”uuteen läksyyn”, opetellaan kielioppia oppikirjoista sekä tois-
tetaan opettajan mallin mukaan.  
for older ones there are able like to write when I write on the blackboard, but 
for the younger ones they don’t maybe…some of them, I, I even got some stu-
dents who don’t want to write. So I just tell them, let me write it for you, and 
then once you go home. They write here…Then I leave some space and please 
go and write like this sentence you know. So…so that’s all. But mostly I write 
on the blackboard and then I tell them to write down. (swahilin opettaja) 
Eri pedagogisissa suuntauksissa opiskellaan jonkin verran myös oppimisen meta-
taitoja, esimerkiksi sanankirjojen sujuvaa käyttöä. 
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Oman äidinkielen kahta viikkotuntia, jotka tavallisesti pidetään kaksoistuntina, 
pidettiin sekä useissa huoltajien vastauksissa että opettajien haastatteluissa riit-
tämättömänä, ja osa vanhemmista ehdottikin kahta opetuskertaa viikossa. Myös 
oppituntien myöhäistä ajankohtaa sekä opetustilojen sijaintia niiden etäisyyden 
vuoksi kritisoitiin. Sekä huoltajat että opettajat pitivät opetusryhmiä liian hetero-
geenisinä oppilaiden kielitaidon tason ja iän suhteen. Tämä aiheutti opettajien 
mukaan monenlaista eriyttämisen tarvetta sekä motivaatio-ongelmia erityisesti 
aivan pienimmillä, jotka eivät osaa vielä lukea ja kirjoittaa, sekä yläkouluikäisillä, 
joiden mielenkiinnon kohteet ovat hyvin erityyppisiä. Opettajat kokevat olevansa 
miltei mahdottoman eriyttämistehtävän edessä, mihin ratkaisua haetaan esimer-
kiksi erilaisista peleistä sekä tekstien dramatisoinnista. 
Pohdinta 
Kulttuuriset seikat näkyvät opettajilla vahvasti opetuksen tekstimaailmaa koske-
vissa valinnoissa ja niiden perusteluissa. Sen sijaan huoltajien keskuudessa pai-
nottuvat oletettua heikommin sellaiset kulttuuriset sisällöt, kuten kirjallisuus ja 
kertomusperinne. Tämä voi johtua siitä, että kirjallisuus saa eri kulttuureissa 
erilaisia merkityksiä, ja tässä tutkimuksessa painottui lähinnä länsimaalainen 
tapa käsittää kirjallisuus.  
Sekä opettajien että huoltajien mukaan sanaston kartuttaminen sekä suullisten ja 
kirjallisten taitojen harjaannuttaminen ovat oman äidinkielen opetuksen keskeis-
tä sisältöä. Sen sijaan oman äidinkielen taitojen vahvistaminen yli oppiainerajo-
jen näyttää olevan vierasta sekä huoltajille että opettajille, ja vain pieni osa opet-
tajista käyttää oman äidinkielen sähköisiä eri oppiaineiden materiaaleja. Tosin 
hekään eivät viittaa oman äidinkielen käyttöön yli oppiainerajojen oppimateriaa-
leista puhuessaan. Tässä mielessä näkemys äidinkielen tekstitaidoista ja niiden 
käytöstä on jokseenkin kapea (vrt. Cope & Kalantzis, 2000; Gee, 2004; Kress, 
2003), mikä herättääkin pohtimaan, miten perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden kielitietoisuus (Opetushallitus, 2014b) toteutuu kouluissa ja miten 
sekä opettajien että huoltajien tietoisuutta kielenkäytöstä ja sen merkityksestä 
lisättäisiin (vrt. esim. Markose & Hellstén, 2009).  
Sekä huoltajat että opettajat toivat esiin monen tyyppisiä, osin samansuuntaisia 
mutta myös hyvin vastakkaisiakin näkemyksiä oman äidinkielen asemasta ja 
sisällöistä. Tämä kertoo osin oppiaineen nuoruudesta ja vakiintumattomuudesta 
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mutta myös eri kielten opetuskulttuureista, statuksesta ja opettajien taustojen 
heterogeenisuudesta. Esimerkiksi oman äidinkielen ryhmän koolla, oppilaiden 
kielitaidolla ja ikäjakaumalla sekä kielen vakiintumisella Suomessa näyttäisi ole-
van vaikutuksensa käsityksiin oman äidinkielen opetuksesta. 
Näyttää ilmeiseltä, että oman äidinkielen tärkeyttä sekä oppilaiden akateemisten 
taitojen että identiteetin kehittymisen kannalta pitäisi painottaa huoltajille ja 
vanhemmille (vrt. Hélot & Young, 2002; Martin-Jones, 2007). Myös tehtäväaihi-
oita ja pedagogisia malleja tarvitaan lisää, esimerkiksi tekstinymmärtämisen 
mallinnuksia ja tukimuotoja erilaisiin opiskeluteksteihin. Kun tuetaan ja rohkais-
taan käyttämään omaa äidinkieltä monissa yhteyksissä koulussa ja kotona sekä 
tiivistetään kodin ja koulun välistä yhteistyötä, autetaan samalla näkemään mo-
nikielisyys resurssina sekä vaikutetaan suotuisasti oppimistuloksiin (ks. myös 
Brizi, 2006; Cummins, 2001). Samalla kohotetaan oman äidinkielen statusta 
paitsi koulussa myös laajemmin eri yhteyksissä.  
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Tiivistelmä 
Muotoilutaidot ovat yhteiskunnassa tarvittavia taitoja, joiden opettamiseen tulisi 
kiinnittää huomiota jo perusopetuksessa. Helsinkiläisessä Arabian peruskoulussa 
vastataan tähän tarpeeseen aloittamalla muotoilupainotteinen opetus syksyllä 
2016. Tässä artikkelissa vastataan kyseisen koulun näkökulmasta kysymykseen; 
Mitä muotoilukasvatuksella tarkoitetaan ja tavoitellaan muotoilupainotteisessa 
peruskoulussa? Aineistona on käytetty koulun rehtorin teemahaastattelua, joka 
on analysoitu teoriaohjaavalla sisällönanalyysillä. Analyysin perusteella Arabian 
peruskoulussa muotoilukasvatus nähdään yhteiskunnassa tarvittavien luovuu-
den ja ajattelun taitojen opettamisen välineenä sekä opetuksen ja oppimisen 
uudistamisen keinona. Muotoilukasvatus nähdään myös erityisesti käsityön ja 
kuvataiteen sisältöalueena. Artikkeli tuottaa muotoilukasvatuksen alalle uutta 
tietoa muotoilukasvatuksen määritelmän muodossa ja tuloksia voidaan käyttää 
apuna koulun muotoilupainotuksen kehittämisessä. 
Avainsanat 
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Abstract 
Design skills are essential in the 21st century, and design education should be part of 
comprehensive school curricula. Therefore, this article focuses on the following re-
search questions: What is design education, and what are its aims in comprehensive 
schools specializing in design education? Helsinki-based Arabia Comprehensive 
School will include design education as part of its curriculum beginning in the au-
tumn semester of 2016, and the data for this article were collected through a semi-
structured interview with the school’s principal. The data were analysed using con-
tent analysis, revealing that at Arabia Comprehensive School, the purpose of design 
education is to teach creativity and thinking skills and to reform teaching and learn-
ing. At this school, design education is particularly focused on crafts and visual arts, 
but the school will also integrate it into subject-specific syllabi.  The results of this 
research provide insights into the field of design education in a comprehensive 
school context, and the results can be used to develop design education at Arabia 
Comprehensive School and other schools interested in adding design education to 
their curriculum. 
Keywords 
design skills, design education, design-specializing comprehensive school 
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Johdanto 
Muotoilutaidot ovat yhteiskunnassa tarvittavia taitoja, joiden tarpeellisuudesta 
käydään keskustelua niin kansallisesti kuin kansainvälisestikin. Suomessa muo-
toilukasvatus ei kuitenkaan ole peruskoulussa opetettava oppiaine. Arabian pe-
ruskoulussa Helsingissä pyritään osaltaan vastaamaan yhteiskunnassa tarvitta-
vien muotoilutaitojen opettamisen haasteeseen kaikkia oppilaita koskevan muo-
toilupainotuksen avulla. Arabian peruskoulu on Helsingin kaupungin noin 700 
oppilaan yhtenäinen peruskoulu. Keväällä 2015 koulussa päätettiin aloittaa muo-
toilupainotuksen suunnittelu ja henkilökunnan kouluttaminen. Syksyllä 2016 
koulussa aloitetaan muotoilupainotteisen opetussuunnitelman mukainen opetus. 
Tässä artikkelissa kuvataan muotoilutaitojen merkitystä yhteiskunnassa, muotoi-
lukasvatuksen käyttömahdollisuuksia opetuksen ja oppimisen välineenä, sekä 
Arabian peruskoulun muotoilupainotuksen suhdetta yllä mainittuihin asioihin. 
Tutkimusaineistona käytettiin lokakuussa 2015 toteutettua Arabian peruskoulun 
rehtorin teemahaastattelua. Haastattelun teemat olivat 1) lähtökohdat muotoilu-
kasvatuspainotuksen suunnittelulle, 2) tähän mennessä tehty suunnittelutyö ja 3) 
muotoilukasvatuspainotuksen suunnittelu ja toteutus jatkossa. Haastattelu analy-
soitiin käyttämällä teoriaohjaavaa sisällönanalyysia Tuomen ja Sarajärven (2009) 
esittämän mallin mukaisesti. Analyysimallin mukaisesti redusointi vaiheessa 
aineistosta nostettiin esille keskeisiä ilmaisuja ja lausumia. Esiin nostetuista il-
mauksista muodostettiin pelkistettyjä ilmauksia, jotka kuvaavat aineiston sisäl-
töä. Pelkistetyt ilmaukset klusteroitiin samankaltaisuuksien mukaan ryhmiin 
muodostaen alaluokat joiden nimet kuvaavat pelkistettyjen ilmauksien sisältöjä. 
Tämän jälkeen suoritettiin abstrahointi, jossa haastatteluaineistosta muodostetut 
alaluokat ryhmiteltiin kirjallisuuden avulla muodostettujen yläluokkien alle. 
Lopuksi muodostettiin kokoava käsite jonka avulla vastataan tutkimuskysymyk-
seen; Mitä muotoilukasvatuksella tarkoitetaan ja tavoitellaan muotoilupainottei-
sessa peruskoulussa?  
Muotoilu ja muotoiluprosessi 
Perinteisesti muotoilu on mielletty ammattimuotoilijoiden toiminnaksi. Yksin-
kertaistettuna muotoilussa voidaan ajatella olevan kyse muodon antamisesta 
esineelle tai tuotteelle erilaisia materiaaleja ja tekniikoita käyttäen. (Anttila, 
1996.) Nykypäivänä muotoilu on kuitenkin usein osallistavaa toimintaa, ei aino-
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astaan ammattimuotoilijoiden tekemää työtä. Käyttäjillä on aiempaa suurempi 
rooli muotoiluprosesseissa. Muotoilu ei ole pelkästään tuotteiden muotoilua, 
vaan myös kokemuksien muotoilua ihmisille, yhteisöille ja kulttuureille. (Kettu-
nen, 2013.)  Muotoilu voi olla myös aineetonta, kuten palvelumuotoilu, jossa 
kehitetään palveluita tuotemuotoilulle ominaisen kehittämisprosessin avulla 
(Tuulaniemi, 2011). Yhteistyön merkitys muotoilutoiminnassa on kasvanut, sillä 
modernissa suunnittelussa tarvitaan moninaisia tietoja ja taitoja, jotka eivät ole 
ainoastaan yhden ammattiryhmän hallittavissa (Seitamaa-Hakkarainen, 2006). 
Jatkuvasti monimuotoistuva muotoilukulttuuri tekee muotoilun ja muotoilijan 
työn määrittelemisestä vaikeaa (Hohti, 2011). 
Kojonkoski-Rännäli (1998) on pohtinut sanan muotoilu merkityksiä ja todennut, 
että jokaisella on oikeus ymmärtää muotoilu termin sisältö omista taustoistaan ja 
lähtökohdistaan käsin. Tähän oikeuteen liittyy kuitenkin myös velvollisuus sel-
vittää omaa näkemystään. Suomen kielessä sanaa muotoilu käytetään usein sa-
nan design synonyymina. Sanana muotoilu ei kuitenkaan välttämättä kata kaik-
kea termiin design kuuluvaa sisältöä. Kojonkoski-Rännäli ehdottaakin, että muo-
toilu yhdessä termien tuotesuunnittelu ja tuotekehittely kanssa vastaa paremmin 
englanninkielistä termiä design kuin edellä esitetyt termit erikseen. Tällöin muo-
toilu vastaa termin design laajempaa merkitystä, joka sisältää suunnittelun kaikki 
visuaalisiin ja teknisiin ratkaisuihin kuuluvat vaiheet ja valmistusprosessin. (Ko-
jonkoski-Rännäli, 1998.) Tässä artikkelissa muotoilu ymmärretään prosessina 
joka alkaa havainnoinnista ja ideoinnista ja jatkuu valmiin tuotteen tai palvelun 
koko elinkaaren ajan. 
Muotoiluun liittyy aina muotoiluprosessi joka voidaan määritellä eri tavoin pro-
sessin tavoitteista ja taustafilosofiasta riippuen. Muotoiluprosessi voidaan käsit-
tää esimerkiksi rationaalisesta näkökulmasta tarkasteltuna lineaarisena tai itera-
tiivisena tapahtumaketjuna, joka päätyy ongelman ratkaisemiseen. Konstrukti-
vistisessa lähestymistavassa taas hyväksytään, että muotoiluprosessissa ei ole yhtä 
ainoaa totuutta vaan totuus näyttäytyy erilaisena riippuen siitä mistä näkökul-
masta asiaa tarkastelee. (Kettunen, 2013.) Nykyään muotoiluprosessin itsetarkoi-
tuksena nähdään yhä useammin ongelmien ratkaiseminen, ei esineen suunnittelu 
tai valmistaminen (Hohti, 2011). Tarkastellaan muotoiluprosessia mistä näkö-
kulmasta tahansa on näkemyksille yhteistä se, että muotoiluprosessi nähdään 
kehittämistyönä joka tähtää uuden luomiseen. 
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Muotoilun suhde taiteeseen ja käsityöhön 
Historiallisesti tarkasteltuna länsimaissa muotoilutaitojen opettamiseen vaikutta-
vat Arts and Crafts – ja Bauhaus –liikkeet. Arts and crafts –liike syntyi 1800–
luvun lopussa Englannissa. Liikkeen syntyyn vaikutti huoli maun ja muotoilun 
tason laskusta yleistyvästä halpatuotannosta johtuen. Liike korosti tuotannon 
taiteellista puolta ja näki käsityön tärkeänä osana tuotantoprosessia ja laadun 
takeena. Bauhaus –liike sen sijaan syntyi Saksassa 1919. Liikkeen tavoitteena oli 
yhdistää taide, käsityö ja teollisuus. Käsityötaitojen opettaminen nähtiin taiteili-
joiden koulutuksen perustana. Taiteilijan ja käsityöläisen välillä ei nähty olen-
naista eroa vaikka liikkeessä ajateltiinkin, että käsityötaitoja voidaan opettaa 
toisin kuin taiteen tekemistä. (Vihma, 2002.) Suomessa taideteollisuuteen ja 
muotoilukoulutukseen on vaikuttanut edellä mainittujen liikkeiden lisäksi 1870 –
luvulta alkaen Carl Gustaf Estlander ja Taideteollinen -liike. Estlanderin näke-
myksen mukaan taiteiden ja käsityötaitojen tulisi olla taideteollisenkoulutuksen 
alkuvaiheessa kiinteässä yhteydessä ja vasta myöhemmin eriydyttäisiin taiteeseen 
tai taideteollisuuteen. (Korvenmaa, 2009.)  
Länsimaisessa kulttuurissa taide ja käsityö ovat kuitenkin monin paikoin ajautu-
neet erilleen. Perinteisesti taiteessa on keskitytty visuaalisuuteen ja käsityössä 
tuotteen fyysisiin ominaisuuksiin. (Risatti, 2007.)  Taiteen ja käsityön vahvat 
perinteet ovat pitäneet ne erillä toisistaan (Ihatsu, 2004). Käsityö ja taide on ero-
tettu toisistaan esteettisyyden ja käytännöllisyyden vastakkainasettelun avulla 
(Shusterman, 2000). Käsityötä on jopa pidetty taidetta ja muotoilua alempiarvoi-
sena (Seitamaa-Hakkarainen, 2006). Taiteen, käsityön ja muotoilun käsitteillä on 
myös kulttuurien välisiä eroja. Esimerkiksi Yhdysvalloissa käsityön mielletään 
olevan kokeilevampaa ja lähempänä taidetta kuin Britanniassa tai Suomessa. 
Erityisesti Suomessa käsityön koetaan olevan lähempänä muotoilua ja sidoksissa 
perinteisiin. (Ihatsu, 2002.) Eroavaisuuksista huolimatta sekä kuvataiteella että 
käsityöllä on paljon yhteistä muotoilun kanssa, jossa tarvitaan usein kuvataitee-
seen ja käsityöhön kuuluvia tietoja ja taitoja. 
Muotoilutaidot ja niiden merkitys yhteiskunnassa 
Nyky-yhteiskunta on tietoyhteiskunta, jossa tarvitaan uudenlaisia tietoja ja taito-
ja. Muotoilutaidot lukeutuvat näihin uusien tarvittavien taitojen joukkoon. 
(Wright & Davis, 2014.) Jokainen ihminen tulee osalliseksi muotoiluprosesseja 
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ainakin kuluttajan roolissa (Kangas, 2014). Yhteiskunnassa tarvitaan työntekijöi-
tä ja kansalaisia, jotka osaavat luovasti ratkoa erilaisia ongelmia. Innovatiivisuus, 
luovuus, kriittinen ajattelu, sekä keskustelun ja yhteistyöntaidot auttavat luovassa 
ongelmanratkaisussa. (Carrol, Goldman, Britos, Koh, Royalty & Hornstein, 
2010.) Luovuuteen liittyviin taitoihin liittyy kyky uuden luomiseen ja sitä kautta 
ongelmien ratkaisuun. Ongelmien rajat voivat kuitenkin olla epäselviä ja luovalle 
prosessille on tyypillistä eräänlainen epämääräisyys. (Uusikylä, 2012.) 
Muotoilutaidot liittyvät luovuuteen ja ajattelun taitoihin. Muotoilutaitoihin liit-
tyvät luovan ja innovatiivisen ajattelun taidot ovat nykypäivänä tärkeämpiä taito-
ja kuin koskaan aiemmin, sekä taloudellisesti että kulttuurillisesti tarkasteltuna. 
Muotoilutaidot eivät liity ainoastaan muotoilijan työhön vaan ovat osa monen 
alan opetusta ja toimintatapoja. (Lee & Breitenberg, 2010.) Luovilla aloilla on iso 
merkitys monen maan taloudelle ja muotoilutaitojen opettamisen merkitys tulisi 
huomioida jo perusopetuksessa (Steers, 2009). Suomessakin tämä on huomioitu 
sillä Työ ja elinkeinoministeriön & Opetus- ja kulttuuriministeriön (2013) julkai-
semassa kansallisessa Muotoile Suomi muotoiluohjelmassa yhtenä keskeisenä 
tavoitteena on lisätä suomalaisten muotoiluymmärrystä jo varhaiskasvatuksesta 
ja perusopetuksesta lähtien.  
Muotoilutaitojen ja muotoiluymmärryksen opettamista voidaan kutsua muotoi-
lukasvatukseksi. Muotoilukasvatus voidaan nähdä yhteiskunnassa tarvittavien 
luovuuden ja ajattelun taitojen opettamisen välineenä (Carrol ym., 2010; Kangas, 
2014; Steers, 2009; Työ ja elinkeinoministeriö & Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2013 & Wright & Davis, 2014). Myös tutkimusaineistosta nousi esiin muotoilu-
kasvatuksen rooli yhteiskunnassa tarvittavien taitojen opettamisen välineenä. 
 – – muotoiluntyökalut auttaa kaikessa kehittämisessä ja oppimisessa eikä ole 
sellaista ammattia varmaankaan missä näistä ei olisi hyötyä. Eli tämä ei ole 
tällainen suora linkki että oppilaista tulee vaikka teollisia muotoilijoita tai 
muita vaan se on laajemmasta kysymys. 
Laajasti ajateltuna muotoilukasvatus nähdään Arabian peruskoulussa mahdolli-
suutena opettaa oppilaille tietoja ja taitoja joita he tulevat tulevaisuudessa tarvit-
semaan ammatinvalinnasta tai kiinnostuksen kohteista riippumatta. 
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Muotoilukasvatus perusopetuksessa 
Kun muotoiluprosessia käytetään oppimisen ja opetuksen välineenä voidaan 
puhua muotoilukasvatuksesta. Muotoilukasvatuksen määritelmä ja opetuksen 
sisältö kuitenkin vaihtelevat opetuksen toteuttajan mukaan (Nuutinen, Soini-
Salomaa & Kangas, 2014). Muotoilutaitojen opettaminen perusopetuksessa on 
historiallisesti tarkasteltuna uusi asia ja opetuksen tavat, sisällöt ja tavoitteet 
vaihtelevat maittain. Muotoilutaitoja voidaan opettaa joko omana kouluainee-
naan, oppiainerajoja rikkovana aineena tai esimerkiksi tiedeaineisiin, teknologi-
aan, taiteeseen, kotitalouteen tai yhteiskuntaoppiin liittyvänä sisältönä. (Kangas, 
2014.) Muotoilukasvatuksen avulla voidaan käsitellä esimerkiksi taidetta, histori-
aa, tiedeaineita, harjoittaa kielellisiä taitoja tai lisätä ymmärrystä teknologiasta. 
Muotoilukasvatuksen avulla voidaan kytkeä opetussuunnitelman tavoitteita 
ympärillä olevaan maailmaan ja yhteiskuntaan. (Lee & Breitenberg, 2010.) Käyt-
tämällä muotoiluprosessia opetuksen ja oppimisen välineenä oppilaat joutuvat 
ottamaan itse enemmän vastuuta oppimisestaan (Carrol ym., 2010). Oppilaat 
kuitenkin tarvitsevat tukea muotoiluprosessissaan ja ideoiden sekä suunnitel-
mien muuttamisessa konkreettiseen muotoon. Muotoilu- ja suunnittelutaitojen 
opetus on monissa maissa perusopetuksen piirissä melko uusi asia ja opettajat 
eivät välttämättä omassa koulutuksessaan saa riittäviä muotoilutaitoja, jotta he 
osaisivat ohjata oppilaiden muotoiluprosesseja tarkoituksenmukaisella tavalla. 
(Hill, 2001; Hill & Anning, 2001.)  
Muotoilukasvatus on myös tutkimusalana uusi. Esimerkiksi Iso-Britanniassa 
muotoilukasvatuksen merkitys luovuuden ja kriittisen ajattelun kehittäjänä on 
tunnistettu jo pitkään, mutta tutkittua tietoa muotoilukasvatuksen toteutuksesta 
on vain vähän (Wright & Davis, 2014). Suomessa muotoilukasvatusta on toteu-
tettu vasta vajaan kahdenkymmenen vuoden ajan lähinnä erilaisten kokeilujen 
muodossa. Muotoilukasvatus on Suomessa muotoutumassa oleva asia ja käsit-
teen määritelmät pohjautuvat lähinnä käytännön kokeiluihin tutkitun tiedon 
sijaan. (Kenttälä, Nurro & Sortti, 2009.) Tutkimusta aiheesta on tehnyt esimer-
kiksi Kangas (2014) väitöskirjassaan. Muita Suomessa toteutettuja muotoilukas-
vatus projekteja ja määritelmiä on esitelty esimerkiksi Esineet esiin! –
artikkelikokoelmassa, Muotoiloa! -teoksessa ja SuoMu ry:n www-sivuilla. (Vira & 
Ikonen, 2004; Kenttälä, 2009; Suomu ry, 2015.) 
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Alan kirjallisuuden perusteella muotoilukasvatus voidaan nähdä opetuksen uu-
distamisen keinona ja oppiainerajojen rikkojana (Barlex & Trebell,2008; Carrol 
ym., 2010; Lee & Breitenberg, 2010 & Nuutinen ym., 2014). Tämä näkökulma 
nousi vahvasti esiin myös tutkimusaineistosta. Arabian peruskoulussa muotoilu-
kasvatus nähdään keinona kehittää koulua ja oppimisen tapoja. 
Muotoiluoppimisen työkaluja kehitetään koulun kehittämisen työkaluksi ja 
koulussa tapahtuvan oppimisen työkaluiksi. 
Tarkoituksena on, että koulun opettajat osaavat käyttää muotoiluprosessia osana 
opetustaan ja että sen käytöstä tulee luonteva osa oppilaiden opiskelua.  
Ajatuksena on se, että kaikki meidän oppilaat ykkösestä ysiin, kun he käy 
Arabian peruskoulua niin heillä tietyt muotoiluoppimisen työtavat ja -
prosessit kuuluu sellaiseen arjen koulun käyntiin.  – – Mä itse toivon, että täs-
tä muotoiluoppimisen nimenomaan tästä prosessista, että se menis siihen 
koulun arkeen sillä tavalla, että siitä muodostuisi oppilaille sellainen perusta-
pa kehittää asioita ja oppia asioita 
Muotoilukasvatus koetaan myös hyvänä keinona kehittää ja toteuttaa opetusta 
uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden suuntaisesti. 
Muotoiluoppimisen tavoitteet ja muotoiluoppimisen keinot menevät hyvin 
yksi yhteen uuden opetussuunnitelman laaja-alaisten tavoitteiden ja oppi-
miskäsityksen kanssa. 
Muotoilu peruskoulun käsityön ja kuvataiteen sisältönä 
Muotoilutaidot ja niiden opettaminen liittyvät kiinteästi peruskoulun oppiainei-
siin käsityö ja kuvataide. Käsityön ja kuvataiteen lakkauttamista omina oppiai-
neinaan on aiemmin ehdotettu ja tilalle on ehdotettu integroitua taito- ja taideai-
netta nimeltä muotoilukasvatus tai muotoaminen (Pohjakallio, 2005; Seitamaa-
Hakkarainen, 2009). Käsityö ja kuvataide ovat kuitenkin säilyneet omina oppiai-
neinaan joiden sisällöt ja pedagogiset tavoitteet ovat pysyneet monelta osin toi-
sistaan erillisinä (Pöllänen, 2011). Taidekasvatuksessa keskiössä on ilmaisulliset 
arvot ja kantaa ottavuus, kun taas käsityössä on perinteisesti arvotettu taitoja ja 
materiaalien hallintaa. (Collanus, Guttorm, Jokela & Kärnä-Behm, 2006). Tämän 
päivän peruskoulussa molempien oppiaineiden sisältöihin ja tavoitteisiin liittyy 
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muotoilusisältöjä, joten muotoilukasvatus on luontevasti liitettävissä molempiin 
oppiaineisiin. 
Käsityöoppiaineen päätavoite on historian saatossa muuttunut arkielämässä ja 
ammatissa tarvittavien taitojen opettelusta ja esineiden valmistamisesta oppilai-
den kokonaisvaltaisen kasvun tukemiseen ja oman käsityöprossin ymmärtämisen 
kehittymisen tukemiseen (Metsärinne, 2008). Nykyistä käsityöoppiainetta voi-
daan kutsua monipuoliseksi käsityöksi, jossa oppilas omilla valinnoillaan ja toi-
minnallaan toteuttaa käsityötä monipuolisesti tarjolla olevia materiaaleja ja me-
netelmiä käyttäen (Lepistö, Rönkkö & Tuikkanen, 2013). Käsityön opetusta voi-
daan toteuttaa erilaisista näkökulmista. Eräs tapa on ajatella käsityö muotoiluon-
gelmien ratkaisemisena. Tällöin ongelma pyritään ratkaisemaan sekä esteettisestä 
että teknisestä näkökulmasta ja oppilaiden työskentely sisältää tiedonhankintaa, 
suunnittelua, suunnitelmien analysointia ja tarvittaessa uudelleen suunnittelua 
ennen tuotteen valmistamista. Työskentelyn keskiössä on ongelmanratkaisu ja 
monipuolinen työskentelyn arviointi. (Pöllänen, 2009.) Tulevaisuuden käsityön-
opetuksessa avoimet ja monimutkaiset ongelmat opetuksen lähtökohtana koros-
tuvat. Muutokseen ei voida vastata ainoastaan vanhoja toimintatapoja kehittä-
mällä, vaan pitää kehittää myös uusia tapoja. (Nuutinen ym., 2014.) 
Uusia keinoja on kehittänyt muun muassa Sjöberg (2009) luomalla mallin muo-
toilu- ja suunnittelutaitojen opettamiseksi käsityön aineenopettajille, sekä Seita-
maa-Hakkarainen kollegoineen luomalla LCD- mallin (Learning by collaborative 
design) jonka avulla tuetaan oppilaiden omaan suunnitteluun liittyviä oppimis-
prosesseja ja oppilaiden suunnitteluajattelua. (esim. Seitamaa-Hakkarainen, Viilo 
& Hakkarainen, 2010; Seitamaa-Hakkarainen, Kangas, Raunio & Hakkarainen, 
2012.) Muotoilukasvatus ja muotoilutaitojen opettaminen tulee osaksi käsi-
työoppiaineen sisältöjä myös uusien Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden myötä. Uusissa perusteissa käsityön määritellään olevan monimateriaali-
nen oppiaine, jonka opetuksessa tulee toteuttaa käsityöilmaisuun, muotoiluun ja 
teknologiaan perustuvaa toimintaa käyttäen teknisen työn ja tekstiilityön tapoja. 
(Opetushallitus, 2014.)  
Myös kuvataiteen nimi ja sisällöt ovat muuttuneet historian saatossa. Mallinta-
vasta piirustuksen opetuksesta on siirrytty taidekasvatukseen. Oppiaineen tavoit-
teet ovat muuttuneet teknisten taitojen oppimisesta oppilaan persoonallisuuden 
kehittymistä koskeviin tavoitteisiin. (Pohjakallio, 1996;2005.) Kuvataidekasva-
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tuksen keskeisenä tehtävänä voidaan nykyisin nähdä ajattelun, keskinäisen ym-
märtämisen ja arvostamisen edistäminen taiteen moninaisten keinojen avulla 
(Varto, 2006). Kuvataidekasvatuksen keskiössä ei tule olla tekniikkakeskeinen 
tekemisen jossa havaitsija ja havainnot jäävät toissijaiseksi (Sederholm, 2006). 
Kuvataidekasvatuksessa on nykyään yhtä tärkeässä osassa erilaisten kuvien ja 
visuaalisen materiaalin vastaan ottaminen ja tulkitseminen kuin kuvallinen tuot-
taminen. Näiden osa-alueiden opiskelu voi olla toisistaan erillistä tai ne voivat 
linkittyä toisiinsa. (Räsänen, 2012.)  Myös muotoiluun liittyvät sisällöt kuuluvat 
modernin kuvataidekasvatuksen sisältöihin. Erilaisia kuvataiteeseen liittyviä 
muotoilukasvatuskokeiluita on esitelty esimerkiksi Viran ja Ikosen (2004) toimit-
tamassa Esineet Esiin!– artikkelikokoelmassa. 
Uusissa opetussuunnitelman perusteissa muotoilu ei kuvataidekasvatuksen koh-
dalla esiinny sanana tai sisältöalueena. Kuvataidekasvatukselle asetetut tavoitteet 
ovat kuitenkin monelta osin yhteneväisiä tässä artikkelissa aiemmin esiteltyjen 
muotoilukasvatuksen tavoitteiden kanssa ja muotoilukasvatus soveltuu hyvin 
välineeksi kuvataidekasvatuksen opetukseen. Opetussuunnitelman perusteissa 
kuvataiteen sisältöalueet ovat; visuaalinen havaitseminen ja ajattelu, kuvallinen 
tuottaminen, visuaalisen kulttuurin tulkinta ja esteettinen, ekologinen ja eettinen 
arvottaminen. Kuvataideoppiaineen tehtäväksi mainitaan muun muassa oppilai-
den ohjaaminen tutkimaan ja ilmaisemaan moninaista todellisuutta taiteen kei-
noin. Oppiaineen tarkoituksena on tukea oppilaiden kriittistä ajattelua ja kan-
nustaa omaan elinympäristöön ja yhteiskuntaan vaikuttamiseen. (Opetushallitus, 
2014.) 
Muotoilukasvatus voidaankin ymmärtää yksittäisen oppiaineen sisältönä ja ta-
voitteiden toteuttajana (Digranes, 2009; Nielsen, 2008; Ólafsson & Thorsteins-
son, 2009; Pöllänen, 2009 & Rutland, 2009). Tutkimusaineiston perusteella Ara-
bian peruskoulussa muotoilukasvatus nähdään myös yksittäisten oppiaineiden 
sisältönä ja tavoitteiden toteuttajana. Koulun muotoilupainotuksen suunnittelun 
lähtökohtana toimivat oppiainesidonnaiset pedagogiset keskustelut. 
Tän [muotoilupainotuksen] juuret varmaan meidän koulussa liittyy rehtorin 
ja koulun kuvataide ja teknisen työn lehtorin [artikkelin kirjoittaja] kesken-
käytyihin pedagogisiin keskusteluihin, liittyen käsityöoppiaineeseen ja kuva-
taideoppiaineeseen ja muotoilun merkitykseen näissä oppiaineissa. 
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Suunnittelun edetessä muotoilupainotus laajennettiin koskemaan kaikkia oppi-
aineita ja koulun toimintaa laajemmin. Käsityö ja kuvataide ovat kuitenkin pysy-
neet keskeisinä oppiaineina koulun muotoilupainotuksessa. 
Mutta toki kuvataiteessa ja käsitöissä on jo sisältönä se muotoilu eli se tulee 
sen opetussuunnitelman kautta eli edelleen tässä meidän pohdinnassa se 
muotoilu on hyvin vahvassa roolissa käsityökasvatuksen ja kuvataidekasva-
tuksen… se ei ole hävinnyt se painotus, mutta se on vaan laajentunut. 
Arabian peruskoulussa muotoilukasvatus liittyy myös valinnaiskursseihin jotka 
mahdollistavan oppilaiden muotoiluosaamisen syventämisen. 
Arabian peruskoulun muotoilupainotuksen kokoava käsite 
Aiemmin artikkelissa on kirjallisuuden pohjalta muodostettu muotoilukasvatuk-
sen tavoitteille kolme erillistä yläluokkaa ja kuvattu haastatteluaineiston avulla 
miten luokat liittyvät Arabian peruskoulun muotoilupainotukseen. Muotoilukas-
vatuksen tavoitteille muodostetut yläluokat ovat:1) Muotoilukasvatus yhteiskun-
nassa tarvittavan luovuuden ja ajattelun taitojen opettamisen välineenä, 2) Muo-
toilukasvatus opetuksen uudistamisen keinona ja oppiainerajojen rikkojana sekä 
3) Muotoilukasvatus yksittäisen oppiaineen sisältönä ja tavoitteiden toteuttajana.  
Tässä kappaleessa vastataan kokoavan käsitteen muodossa tutkimuskysymyk-
seen; Mitä muotoilukasvatuksella tarkoitetaan ja tavoitellaan muotoilupainottei-
sessa peruskoulussa? Arabian peruskoulussa termejä muotoilukasvatus ja muo-
toiluoppiminen käytetään synonyymeinä, joten analyysissä termien välille ei 
tehty eroa. Kokoavan käsitteen jälkeen Taulukossa 1. esitetään kokoavan käsit-
teen luomisessa käytetty taulukko abstrahoidusta tutkimusaineistosta. 
Kokoava käsite: Laajasti käsitettynä Arabian peruskoulussa muotoilukasvatus 
nähdään yhteiskunnassa ja ammateissa tarvittavan luovuuden ja ajattelun taito-
jen opettamisen välineenä. Muotoilukasvatus on Arabian peruskoulussa toimin-
tamalli, jota on tarkoitus käyttää opetuksen uudistamisen keinona, oppiainerajo-
jen rikkojana sekä oppimisen välineenä kaikessa koulun toiminnassa. Muotoilu-
taitojen avulla on tarkoitus kehittää koulua, opetusta ja oppimista sekä opettaja- 
että oppilaslähtöisesti. Muotoilupainotus tulee olemaan koulun opetussuunni-
telman keskiössä ja muotoilukasvatusta tullaan käyttämään opetussuunnitelman 
sisältöjen toteuttamisen välineenä.  
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Muotoilukasvatus on myös yksittäisten oppiaineiden, erityisesti käsityön ja kuva-
taiteen sisältöalue ja tavoitteiden toteuttamisen väline. Pakollisten käsityö ja 
kuvataidetuntien lisäksi muotoilua tullaan opettamaan valinnaisten kurssien 
sisältönä, jotka mahdollistavat muotoilusta kiinnostuneiden oppilaiden syventy-
misen aiheeseen. 
Taulukko 1. Tutkimusaineisto abstrahoituna 
Tulosten luotettavuuden ja hyödynnettävyyden pohdintaa 
Tämä artikkeli liittyy laajempaan toimintatutkimukselliseen kokonaisuuteen, 
jossa kehitetään ja tutkitaan Arabian peruskoulun muotoilupainotusta. Toimin-
tatutkimuksen periaatteiden mukaisesti tutkija osallistuu aktiivisesti tutkittavaan 
ilmiöön liittyvään toimintaan ja tutkimusprosessi muodostuu toistuvista osittain 
päällekkäisistä suunnittelun, toiminnan ja evaluoinnin vaiheista (Somekh, 2006).  
Artikkelin kirjoittajalla on virka Arabian peruskoulussa, joten tutkimuksen koh-
teena oleva työyhteisö on tutkijalle tuttu. On mahdollista, että tutkimuksen ulko-
puolelta asiaa tarkasteleva tutkija tulkitsisi aineistoa toisin. Tutkijan aktiivisen 
roolin muotoilupainotuksen suunnittelussa katsotaan kuitenkin lisäävän edelly-
tyksiä luotettavan tiedon keräämiseen tutkittavasta ilmiöstä. Tutkimuksen luotet-
tavuutta tarkasteltaessa on nostettava esiin tutkimusaineiston rajallisuus. Aineis-
tona on Arabian peruskoulun rehtorin haastattelu, joten näkemystä ei voida 
suoraan yleistää koskemaan koko koulun henkilökuntaa. Rehtorilla on kuitenkin 
Aineistolähtöisesti muodostetut alaluokat Kirjallisuuden avulla muodostetut 
yläluokat 
Muotoilutaidot kaikissa ammateissa ja elämässä tarvit-
tavina kehittämisen ja oppimisen taitoina 
Muotoilukasvatus yhteiskunnassa 
tarvittavan luovuuden ja ajattelun 
taitojen opettamisen välineenä 
Muotoiluoppiminen opetussuunnitelman perustana 
Muotoiluoppiminen opetussuunnitelman sisältöjen 
toteuttamisen välineenä 
Muotoilutaidot oppimisenvälineenä kaikessa koulun 
toiminnassa 
Muotoilutaidot koulun kehittämisen välineenä 
Muotoilutaidot oppilaan oman oppimisen suunnitte-
lun välineenä 
 
 
Muotoilukasvatus opetuksen uudis-
tamisen keinona ja oppiainerajojen 
rikkojana 
 
Muotoilu käsityöoppiaineen ja kuvataiteen sisältöalu-
eena 
Muotoilu oppilaan valitsemana valinnaisaineena 
Muotoilukasvatus yksittäisen oppiai-
neen sisältönä ja tavoitteiden toteut-
tajana 
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keskeinen rooli muotoilupainotuksen valmistelussa ja kokonaisuuden hallinnas-
ta, joten rehtorin käsitystä voidaan pitää merkittävänä ja koulun virallista näke-
mystä kuvaavana. Rehtori on saanut tutustua kokoavaan käsitteeseen ja halutes-
saan esittää muutoksia. 
Tämän artikkelin tuloksia voidaan hyödyntää Arabian peruskoulun muotoilu-
painotuksen suunnittelu ja kehitystyössä. Kuten artikkelin teoriaosuudessa on 
kuvattu, muotoilukasvatus käsitteen merkitys ja toteutustavat vaihtelevat toteut-
tajan mukaan. Tämän artikkelin perusteella Arabian peruskoulun muotoilupai-
notuksen tavoitteissa on kuitenkin nähtävissä samoja tavoitteita kuin alan tutki-
muskirjallisuudessa. Tämä osaltaan kytkee Arabian peruskoulun muotoilupaino-
tuksen teoreettiseen tietoon ja antaa tukea tulevina vuosina tapahtuvalle paino-
tuksen teoriapohjaiselle jatkokehittämiselle. Koulun rehtorin sanoin: 
Kyllä mä näkisin, että se meidän muotoiluoppimisen osuus meidän opetus-
suunnitelmassa tulee kehittymään ja muuttumaan tulevina vuosina. 
Artikkelin avulla luodaan muotoilukasvatuksen alalle uutta tietoa tekemällä nä-
kyväksi määritelmä suomalaisessa peruskoulussa toteutettavalle muotoilukasva-
tukselle. Tämä artikkeli ja Arabian peruskoulun muotoilupainotuksen suunnitte-
lu ja toteutus toimivat pilottihankkeena, jonka pohjalta on mahdollista tulevai-
suudessa kehittää muotoilupainotteista opetusta myös muissa muotoilukasvatuk-
sesta kiinnostuneissa oppilaitoksissa.  
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Tiivistelmä 
Tutkimuksessa tarkastellaan turvallisuusosaamista kirjoitettujen opetussuunni-
telmien perusteella. Teoriasidonnaisen sisällönanalyysin avulla luokanopettaja-
opettajakoulutusten (N=5) tavoitteista ja sisällöistä etsittiin turvallisuusosumia, 
jotka jäsentyivät seitsemään pääluokkaan: hyvinvointi, turvallisuustaidot, riskit ja 
vaarojen tunnistaminen; psyykkiset tekijät; sosiaaliset tekijät; proaktiiviset toimin-
tamallit ja työturvallisuus liittyen sekä turvalliseen oppimisympäristöön, turvalli-
suuskasvatukseen että turvallisuuskulttuuriin. Tulosten perusteella opettajaopis-
kelijan saama turvallisuusosaaminen näyttäytyy hajanaisena. Opiskelija saa 
mahdollisuuden oppia tietopainotteista turvallisuusosaamista sosiaalisiin tekijöi-
hin, erityisesti vuorovaikutukseen keskittyen. Tämä on tärkeää, mutta ei riittävää 
opettajan työn vaatimaa turvallisuusosaamista. Tutkimuksen perusteella voidaan 
arvioida nykyisiä ja kehittää tulevia luokanopettajakoulutuksen, aineenopettaja-
koulutuksen ja jatkuvan koulutuksen opetussuunnitelmia, jotta tuleva opettaja 
voisi oppia koulutuksen aikana turvallisen oppimisympäristön, oppilaitoksen 
turvallisuuskulttuuria ja turvallisuuskasvatuksen toteuttamisessa tarvittavaa 
osaamista.  
Avainsanat 
turvallisuusosaaminen, opettajankoulutus, oppimisympäristö, opetussuunnitel-
ma, turvallisuus 
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Safety competence in the curriculum of primary 
teacher education 
EILA LINDFORS AND BRITA SOMERKOSKI 
University of Turku, Department of Teacher Education, Rauma  
Abstract 
This study explores the safety competence in the written curriculum. The data 
consisted of the aims and contents in the curriculum texts in five (n=5) teacher 
education units. The data was analyzed with the theory-based content analy-
sis. The findings were about safe learning environment, safety education and 
safety culture. The data was classified in seven groups: wellbeing, safety skills, 
risks and dangers, psychological factors, social factors, proactive actions and 
occupational safety. The study indicates the fragmented nature of the curricu-
lum texts in the field of safety. The student has a possibility to study safety 
related issues based in the social factors. This is important, yet not enough. 
The result gives us a possibility to examine critically the curricula in teacher, 
adult and lifelong education. This is done to ensure that a prospective teacher 
has a possiility to gain decent safety competence required in the future teach-
er profession.  
Keywords 
safety competence, teacher education, learning environment, curriculum, safety 
culture  
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Johdanto 
Oppimisympäristön turvallisuus on kirjattu perusopetuslakiin (628/1998) ja oppi-
laitoksia pidetään Suomessa lähtökohtaisesti turvallisina (Jukarainen, Syrjäläinen & 
Värri, 2012). Turvallisuus on inhimillinen ja sosiaalinen perusarvo (Niemelä, 2000; 
Rasimus, 2002) ja hyvään oppimisympäristöön liittyvä (Piispanen, 2008) eksplisiit-
tisesti ilmaistu arvo (POPS 2014). Turvallisuus näyttäytyy kuitenkin oppilaitosten, 
oppilaiden ja opettajien arjessa haasteellisena. Perusopetuksen yläkouluikäisistä 
oppilaista kolmannes kokee turvattomuutta koulussa (Somerkoski, 2013). Joka 
neljännessä koulussa on fyysisen oppimisympäristön kiireellisesti poistettavaksi 
arvioituja, mutta korjaamatta jätettyjä vaaratekijöitä (Rimpelä, Kuusela, Rigoff, 
Saaristo & Wiss, 2008). Oppilaitosten rakenteellisessa turvallisuudessa, esimerkiksi 
poistumisturvallisuudessa, on puutteita. (Waitinen, 2011; Onnettomuustutkinta-
keskus, 2014; OKM, 2015). Käsitöissä sattuu vuosittain pysyviä ruumiinvammoja 
aiheuttavia tapaturmia (Inki, Lindfors & Sohlo, 2011). Koulukiusaamisen vähen-
täminen on jatkuva haaste (esim. Salmivalli, Kaukiainen & Voeten, 2005; Swearer, 
Espelage, Vaillancourt & Hymel, 2010) ja opettajista altistuu työssään häirinnälle 
35−45 % ja väkivallalle 4−10 % vuosittain (Kivivuori & Salmi, 2008; OAJ, 2014). 
Tapaturmat (Markkula & Öörni, 2009; Markkula & Råback 2009), koulu-uhkaukset 
ja -surmat (OM, 2009, 2010), oppilaiden ja opettajien kokeman väkivallan ja väkival-
lan uhan lisääntyminen (Nokelainen 2010; OAJ 2014; OKM 2013; 2015; SM 2012) 
ovat nostaneet oppimisympäristön turvallisuusasiat uudella tavalla yhteiskunnalli-
seen keskusteluun. Kouvolan koulupalo alkuvuodesta 2014 (Onnettomuustutkinta-
keskus, 2014) osoitti konkreettisesti, että sekä oppilaat että opettajat tarvitsevat turval-
lisuusosaamista. Turvallisuusosaamisella ymmärretään turvallisuutta koskevien tieto-
jen, taitojen, asenteiden ja valmiuksien muodostamaa kokonaisuutta (Lindfors, 
2013), johon kuuluu yksilön potentiaalinen kapasiteetti toimia menestyksekkäästi 
tilanteissa tai suorittaa tietty tehtävä (Paloniemi, 2004). Opettajan työssä tämä tar-
koittaa esimerkiksi tapaturmien ehkäisemistä ja toimintaa hätätilanteessa. 
Opettajankoulutusta on kritisoitu opettajien turvallisuusosaamisen puutteista ja 
vaadittu jo työssä oleville opettajille täydennyskoulutusta (OKM, 2013; 2015; SM, 
2012; Waitinen, 2011). Puolet perusasteen opettajista kokeekin, että vähäinen 
aineenhallinta ja täydennyskoulutuksen puute haittaa turvallisuusasioiden opet-
tamista (Niemi, 2012). Kolme neljäsosaa opettajista sälyttää vastuun koulun 
turvallisuudesta pelastuslaitokselle ja lähes kolmasosa koulun henkilökunnasta 
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evakuoisi oppilaat hätätilanteessa savuiseen rappukäytävään (Waitinen, 2011), 
mikä ilmentää vakavia puutteita opettajien turvallisuusosaamisessa.  
Tutkimusperustainen opettajankoulutus pyrkii kouluttamaan opettajia, joiden osaa-
misessa korostuu ammatillinen asiantuntijuus ja kehittämisorientoituneisuus (Niemi 
& Jakku-Sihvonen, 2006). Opetussuunnitelmissa esitetään eksplisiittisesti ne tavoit-
teet ja sisällöt, joita opetuksenjärjestäjä pitää keskeisimpinä opetuksen toteuttamises-
sa (Heikkinen, Kiilakoski & Huttunen, 2014). Tähän asti ei ole ollut saatavilla tutki-
mukseen perustuvaa tietoa turvallisuusosaamisen sisällyttämisestä opettajankoulu-
tukseen eikä myöskään ole määritelty, mitä opettajan turvallisuusosaaminen on sisäl-
löllisesti. Tämän tutkimuksen tarkoitus kumpuaa oppilaitosten turvallisuuteen liitty-
vistä haasteista ja opettajankoulutuksen velvoitteesta ohjata opettajaopiskelijan osaa-
mista siten, että hän kykenee kehittämään ja ylläpitämään turvallista oppimisympä-
ristöä ja toteuttamaan turvallisuuskasvatusta tulevassa työssään. Tutkimus kokoaa 
aikaisemman tutkimuksen perusteella oppilaitoksen turvallisuutta koskevaa tietoa, 
jonka pohjalta määritellään opettajan tarvitsemaa turvallisuusosaamista. Empiirisessä 
osassa vastataan kysymykseen: Millaisena tulevien opettajien turvallisuusosaaminen 
näyttäytyy opettajankoulutuksen kirjoitetussa opetussuunnitelmassa. Tutkimus on 
osa OPETURVA 2013 - 2015 -hankkeen tutkimustoimintaa. 
Mitä on opettajan turvallisuusosaaminen? 
Pedagogisessa kontekstissa turvallisuutta tarkastellaan useista näkökulmista: 
koulurakennus fyysisenä oppimisympäristönä, oppilaitos persoonien ja vuoro-
vaikutussuhteiden muodostamana psyko-sosiaalisena oppimisympäristönä, ope-
tussuunnitelma ja oppisisällöt sekä yhteiskunnan asettamat normit ja tehdyt 
toimenpiteet pedagogisena oppimisympäristönä. Turvallisuuteen liittyy objektii-
visia (esim. tapaturma) ja subjektiivisia (esim. turvattomuus kiusaamistilantees-
sa) piirteitä ja ilmiöitä. Turvallisuuteen voidaan lukea (Reiman, Pietikäinen, 
Oedewald, 2008; Somerkoski & Lillsunde 2014) oppilaitoksen sisäiseen turvalli-
suuteen ja hyvinvointiin liittyvät tapahtumat (safety), kuten kiusaamisen ja tapa-
turmien ehkäisy, palo- ja liikenneturvallisuus ja ulkoiseen turvallisuuteen ja kont-
rolliin liittyvät tapahtumat (security), esimerkiksi oppilaitoksen tilojen lukitse-
minen tai valmistautuminen koulu-uhkauksiin.  
Oppilaitoksissa turvallisuus ei liity ensisijaisesti väkivaltaan, uhkauksiin tai tapa-
turmiin, vaikka ne ovat osa olemassa olevien riskien hallintaa ja kriisivalmiutta 
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(Lindfors, 2012). Pedagogisessa kontekstissa turvallisuuteen liittyy voimakkaasti 
opettamisen, oppimisen, kasvun ja kehityksen näkökulma (kuvio 1). Turvallisuus 
näyttäytyy dynaamisena, monimuuttujaisena prosessina, jolloin turvallisuutta 
edistäviä ja horjuttavia tekijöitä liittyy oppilaitoksen toimintakulttuuriin, ulko-
puolisiin tekijöihin ja oppilaitoksessa toimivien yksilöiden persoonallisuuteen, 
kulttuuritaustaan ja osaamiseen (Espelage, Polanin & Low, 2014; Jukarainen ym., 
2012; Waitinen, 2011).  Turvallisuuden ylläpitäminen ja kehittäminen, turvalli-
suuskulttuuri, on käytännön toimintaa, jossa opettajan tulisi tiedostaa turvalli-
suuden keskeisiä elementtejä, huolehtia niiden implementoinnista puuttumalla 
turvallisuushaasteisiin omalla toiminnallaan (Lindfors, 2012; Wirth & Sigurds-
son, 2008). Turvallisuuskulttuurilla on suoraa vaikutusta turvallisuuden toteu-
tumiseen käytännössä (He, Xu, & Fu, 2012; Lanne, 2007; Wu, Lin & Shiau, 2010) 
ja toimijoiden käyttäytymisellä ja rooleilla sekä proaktiivisilla toimenpiteillä on 
suora yhteys turvallisuuskulttuurin kehittymiseen (Ek, Runefors & Borell, 2014).  
Kuvio 1 havainnollistaa turvallisuuskasvatusta kouluasteelta toiselle etenevänä 
aihealueiden kokonaisuutena (OPTUKE 2012; Somerkoski 2015). Turvallisuus-
kasvatus on opettajan kannalta toisaalta opetussuunnitelman tavoitteiden ja 
sisältöjen toteuttamista itseisarvona, toisaalta korkeatasoista turvallisuuskulttuu-
ria oppilaitoksen arjessa (Lindfors, 2013). 
 
Kuvio 1. Turvallisuuskasvatuksen viitekehys (OPTUKE, 2012).    
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Turvallisuuskasvatuksessa vaikutetaan arvoihin ja asenteisiin sekä opetetaan 
kokemuksellisesti tietoja ja taitoja, jotka kaikki yhdistyvät parhaimmillaan 
toimintakyvyksi (kuvio 1). Toimintakykyinen henkilö sekä osaa että haluaa 
toimia turvallisuutta edistävästi. Turvallisuuspedagogisen näkemyksen mukaan 
yksilöt luovat ja kehittävät turvallisuuskulttuuria ja kehittävät samalla omaa 
turvallisuusosaamistaan. Esimerkiksi oppilaiden ja opettajien välinen positiivi-
nen vuorovaikutus ja oppilaitoksen toimintamallit asosiaalista käyttäytymistä 
kohtaan ovat yhteydessä oppilaiden kokemukseen oppilaitoksen turvallisuu-
desta (Espelage ym., 2014; Köiv, 2014.)  Turvallisuuskulttuuri jäsentyy toisaalta 
yksilön käsityksinä, arvoina, asenteina ja rooleina, toisaalta organisaation sään-
töinä, normeina, vuorovaikutuksena, ilmapiirinä ja pedagogisina toimintamal-
leina (Lindfors, 2012). Tila ja opetusvälineet itsessään voivat olla turvallisia, 
mutta ne voivat muuttua turvattomiksi, jos turvallisuutta ei huomioida proak-
tiivisesti. Oppilaitoksen turvallisuuskulttuuri määritellään tässä oppimisympä-
ristössä tapahtuvaksi vuorovaikutukselliseksi toiminnaksi ja toimenpiteiksi, 
joiden tavoitteena on edistää toimijoiden turvallisuutta ja hyvinvointia.  Tur-
vallisuuskulttuurin edistäminen on proaktiivista ja reaktiivista vastuiden ja 
roolin mukaista turvallisuusosaamisen tarkoituksenmukaista toteuttamista. 
Opettajan on oleellista ymmärtää, että hyvä turvallisuuskulttuuri on turvallisen 
oppimisympäristön edellytys ja syntyy käytännön toiminnan ja toimenpiteiden 
tuloksena oppilaitoksen arjessa (He ym., 2012; Ek ym., 2014). Opettajan amma-
tillisen osaaminen kannalta voidaan puhua aineenhallinnallis-didaktisista val-
miuksista (Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006). Opettajan turvallisuusosaamisella 
tarkoitetaan tässä, että opettajan tulee tunnistaa turvallisuus sekä objektiivisena 
että subjektiivisena ilmiönä siten, että hän pystyy ylläpitämään ja kehittämään 
oppilaitoksen sisäistä ja ulkoista turvallisuutta osana arjen toimintaa proaktii-
visesti ja reaktiivisesti ja siten takaamaan oppilaille turvallisen oppimisympä-
ristön sekä opettamaan turvallisuussisältöjä siten, että oppilaat voivat kehittää 
ikätasonsa mukaista turvallisuuden toimintakykyä. Esimerkiksi työturvallisuu-
den osalta opettajan tulee ottaa huomioon oppimistilanteiden ja työskentelyn 
järjestämisessä työsuojelun vaatimukset ja opettaa oppilaille turvalliset työs-
kentelytavat, vaarojen tunnistaminen ja riskien arviointi sekä toiminta läheltä 
piti- tai tapaturmatilanteessa. 
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Tutkimuksen toteuttaminen 
Tutkimus kohdennettiin luokanopettajakoulutukseen, sillä luokanopettajat vastaa-
vat opetuksesta luokilla 1−6 ja ovat keskeisessä roolissa turvallisuusasioiden opetta-
misessa perusopetuksen alkuvaiheessa.  Aineisto koottiin vuosina 2012 −2015 voi-
massa olleista viiden opettajankoulutusyksikön opetussuunnitelmasta (Helsingin 
yliopisto, 2013; Lapin yliopisto, 2012; Turun yliopisto (Turun ja Rauman yksikkö), 
2013; Åbo Akademi, 2013). Tutkimus on osa laajempaa kokonaisuutta, jossa tarkas-
tellaan sekä luokan- että aineenopettajakoulutuksen opetussuunnitelmia. Teo-
riasidonnaisella sisällönanalyysillä (Krippendorff, 2004) toteutettu tapaustutkimus 
tarkastelee tulevien opettajien turvallisuusosaamista opettajankoulutuksen kirjoitet-
tujen opetussuunnitelmien tavoitteiden ja sisältöjen osalta. Analyysiin otettiin luo-
kanopettajakoulutuksen yleisopinnot ja kasvatustieteen pääaineopinnot sekä monia-
laiset opinnot, sillä ne ovat kaikille luokanopettajaopiskelijoille yhteisiä opintoja 
opettajankoulutusyksiköstä riippumatta. Lisäksi tarkasteltiin valinnaisia opintoja. 
Tarkastelu aloitettiin kokoamalla opintokokonaisuudet yhteen tiedostoon. Tä-
män jälkeen molemmat tutkijat lukivat useaan kertaan opintojaksojen tavoitteita 
ja sisältöjä, joista poimittiin turvalliseen oppimisympäristöön, turvallisuuskult-
tuuriin ja turvallisuuskasvatukseen liittyviä alkuperäisilmauksia, joista puolestaan 
lihavoitiin turvallisuusosumia. Lisäksi tarkasteltiin osumien kuulumista tiedolli-
selle, taidolliselle ja asenteelliselle alueelle (taulukko 1). Analyysiä ohjasi tutkijoi-
den asiantuntemus ja käsitteenmäärittelyyn pohjautuva tieto turvallisuudesta 
pedagogisessa kontekstissa. 
Taulukko 1. Esimerkki opetussuunnitelmatekstin alkuperäisilmauksista: turvalli-
suusosumat lihavoitu, tietäminen tai taitaminen alleviivattu. 
Tavoite Opiskelija oivaltaa yksilön ja ryhmän välisen vuorovaikutuksen merkityksen perusopetuk-
sen kontekstissa. 
Opiskelija hahmottaa opettajan roolin kaikenlaisten oppilaiden yksilöllisen hyvinvoinnin 
edistäjänä sekä kasvatuskumppanuuksien merkityksen oppilaan tasapainoisen kasvun ja 
kehityksen tukena. 
Opiskelija oppii ratkomaan vuorovaikutukseen liittyviä ongelmia kouluympäristössä. 
Sisältö  Tarkastellaan erilaisia ilmiöitä mm. erilainen (kaikenlainen) oppija ryhmässä, lasten sosiaa-
linen vuorovaikutus, koulukiusaaminen ja kouluviihtyvyys sekä kodin ja koulun yhteistyö. 
Kerätään aineistoa käsitellyistä ilmiöistä, joita syvennetään annetun kirjallisuuden avulla. 
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Analyysiyksikkönä käytettiin joko yksittäistä sanaa (esim. vuorovaikutus, hyvin-
vointi) tai useamman sanan liittoa (esim. tasapainoinen kasvu) sekä ruotsinkieli-
siä vastaavia ilmaisuja (esimerkiksi gruppdynamik). Osuma laskettiin vain kerran 
jokaista opintojaksoa kohden. Lopuksi tutkijat vertailivat osumia keskenään ja 
toisistaan eroavien osumien (n=20) mukaan ottaminen analyysiin käsiteltiin 
kohta kohdalta yhteisymmärryksen saavuttamiseksi. Vuorovaikutus-sana jätet-
tiin pois sellaisissa yhteyksissä, kun ilmaisu käsitteli abstraktien käsitteiden vuo-
rovaikutusta (esimerkiksi maaperän ja pinnanmuodostuksen vuorovaikutus) ja 
otettiin mukaan, kun sana käsitteli ihmisten välistä sosiaalista vuorovaikutusta. 
Turvallisuusosumien tulkinnallisessa poiminnassa päädyttiin ottamaan mukaan 
myös ilmaisut tarkoituksenmukainen työskentely tai välineiden huoltaminen, jos 
ne liittyivät oppiaineisiin, joissa työturvallisuus on erityisellä sijalla, kuten käsi-
työhön, liikuntaan, kemiaan tai fysiikkaan. Ruotsinkieliset osumat käännettiin 
suomen kielelle. Viiden luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmista löytyi 
217 turvallisuusosumaa. Osumat sijoittuivat 86 opintojaksoon. Pelkistetty ope-
tussuunnitelman alkuperäisilmaus ja siinä esiintyvät turvallisuusosumat koottiin 
havaintomatriisiin ja liittyminen tiedolliseen tai taidolliseen osaamiseen luokitel-
tiin.  
Tulokset 
Analyysin perusteella (taulukko 2) luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitel-
mien tavoitteissa ja sisällöissä havaitut turvallisuusosumat jakautuivat seitsemään 
luokkaan. Hyvinvointi -luokkaan sijoitettiin osumat, jotka liittyvät turvallisuu-
den ylläpitämiseen, hyvään oloon, terveyden edistämiseen ja kouluviihtyvyyteen. 
Tähän ryhmään kuului osumista vajaa viidennes.  Turvallisuustaidot-luokkaan (1 
% osumista) sijoitettiin osumat, jotka kuvasivat konkreetteja taitoja, esimerkiksi 
ensiaputaidot. Kyse oli valinnaisista opinnoista. Riskit ja vaarojen tunnistaminen 
-luokkaan (9 % osumista) sijoitettiin kaikki sellaiset osumat, jotka voitiin tulkita 
vaarojen ja riskien tunnistamiseksi ja arvioinniksi, esim. koulukiusaamisen tun-
nistaminen. Psyykkiset tekijät -luokkaan sijoitettiin osumat (3 %), jotka viittasi-
vat oppimisympäristön turvallisuuden psyykkiseen ulottuvuuteen, esim. emooti-
ot ja mielenterveys. 
Sosiaaliset tekijät -luokkaan sijoittui noin puolet kaikista turvallisuusosumista. 
Esiin nousi luokkayhteisön sosiaaliset tilanteet, osallisuus ja vuorovaikutus, jotka 
kaikki liittyvät oppimisympäristön turvallisuuden tarkastelun sosiaaliseen näkö-
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kulmaan. Proaktiiviset toimintamallit-luokkaan sijoitettiin turvallisuusosumat 
(10 %), jotka kuvaavat turvallisuuskulttuurin edistämiseen pyrkiviä käytännön 
toimenpiteitä, kuten varhaista puuttumista ja ongelmanratkaisutilanteita.  Työ-
turvallisuus-luokkaan koottiin työturvallisuuteen ja fyysiseen oppimisympäris-
töön, välineiden ja laitteiden käyttöön liittyviä turvallisuusosumia (11 %). Nämä 
osumat sijoittuivat monialaisiin ainedidaktisiin opintoihin.  
Taulukko 2. Luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmatekstien turvalli-
suusosumien luokittelu. 
Luokka Turvallisuusosuma (N=217) % 
Hyvinvointi  käyttäytyminen, kouluviihtyvyys, terveyden edistäminen, turvalli-
nen koulu, työrauha, hyvinvointi,  
18 
Turvallisuustaidot  elvytys, vesipelastus, ensiapu 1 
Riskit ja vaarojen 
tunnistaminen 
riski, kriisit, fyysinen kuormitus, sosioemotionaaliset haasteet, 
koulukiusaaminen, vuorovaikutukseen liittyvät ongelmat, syrjäyty-
minen 
9 
Psyykkiset tekijät emootiot, mielenterveys voimavarana, psyykkinen kehitys, empatia 3 
Sosiaaliset tekijät ryhmäprosessit, kuuluvuus, vuorovaikutus, erilaisuuden huomioi-
minen, osallistuvuus, yhteisöllisyys, osallisuus, osallistaminen, 
sosioemotionaalinen kehitys   
48 
Proaktiiviset       
toimintamallit 
varhainen puuttuminen, ongelmanratkaisutaidot, interventiot, 
oppilashuolto, haastavien lasten kohtaaminen, sekasorron selkiyt-
täminen 
10 
Työturvallisuus työturvallisuus, laitteiden turvallinen käyttö, työsuojelu, välinehuol-
to, välineiden tarkoituksenmukainen käyttö 
11 
Seuraavaksi turvallisuusosumia tarkasteltiin analysoimalla opetussuunnitelma-
tekstejä siten, että voitiin tehdä päätelmiä osuman liittymisestä tiedolliseen ja 
taidolliseen osaamiseen (taulukko 1). Tietojen ja taitojen erotteleminen tehtiin 
teon sanojen perusteella: tiedolliseksi osaamiseksi luokiteltiin teoreettinen toi-
minta (hahmottaminen ja ymmärtäminen) ja taidolliseksi osaamiseksi käytännön 
toiminta, kuten käytänteiden rakentaminen ja harjoitteleminen. Koko aineiston 
(N=217) turvallisuusosumista 65 % liittyi tietoihin ja 35 % taitoihin. 
Turvallisuusosumien esiintymistä tarkasteltiin myös opintokokonaisuuksittain. 
Näin saatiin ymmärrys, mihin luokanopettajakoulutuksen opintokokonaisuuk-
siin turvallisuusosumat sijoittuivat. Kasvatustieteen syventäviin opintoihin kuu-
luvissa opintojaksoissa oli eniten turvallisuusosumia, 28 % (60 osumaa).  Kasva-
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tustieteen perusopinnoissa, aineopinnoissa ja monialaisissa opinnoissa osumista 
oli kussakin noin viidesosa. Kaikkiaan sosiaalisiin tekijöihin liittyviä osumia oli 
eniten; 48 % koko aineistosta. Turvallisuusosumien määrät ja laajuus vaihtelivat 
opetussuunnitelmakohtaisesti koulutusyksiköittäin. 
Kokoavasti voidaan todeta, että luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelmis-
sa turvallisuusosaaminen liittyy hyvinvointiin, turvallisuustaitoihin, vaarojen ja 
riskien tunnistamiseen, proaktiivisiin toimintamalleihin ja oppimisympäristön 
sosiaalisen ja psyykkisen turvallisuuden tekijöihin. Sosiaaliset tekijät ja erityisesti 
vuorovaikutus korostuvat selvästi, kun taas esimerkiksi oppilaitoksen turvalli-
suuskulttuuri ei nouse esille lainkaan. Turvallisuutta koskevat tavoitteet ja sisällöt 
painottuvat kasvatustieteen syventäviin opintoihin.   
Pohdinta 
Tutkimus tarkastelee viiden luokanopettajakoulutuksen kirjoitettua opetussuun-
nitelmaa turvallisuusosaamisen näkökulmasta; puolet suomalaisesta luokanopet-
tajakoulutuksesta, joista yksi ruotsinkielinen. Aineisto edustaa siten luokanopet-
tajakoulutusta hyvin. Tutkijat tekevät tässä johtopäätöksiä kirjoitetun opetus-
suunnitelman perusteella. Tuloksia tarkasteltaessa on siten huomattava, että 
tulokset eivät kuvaa yksittäisen opiskelijan opintojen turvallisuussisältöjä eivätkä 
turvallisuuden oppimista. Sen sijaan tutkimus tarjoaa turvallisuusosaamisen 
kehittämisnäkökulman nykyisiin ja suunnitteilla oleviin opetussuunnitelmiin. 
Aikaisempaa kansallista tai kansainvälistä tutkimusta turvallisuusosaamisen 
sisällyttämisestä opettajaksi opiskelevien opintoihin ei ole olemassa. Turvallisuu-
den oppimiskokemukset ja eletty/koettu opetussuunnitelma sopivat hyvin jatko-
tutkimuksen aiheiksi.  
Opettajankoulutuksen opetussuunnitelmiin sisältyvä turvallisuusosaaminen 
jäsentyi tässä tutkimuksessa seitsemään luokkaan (taulukko 2): hyvinvointi, tur-
vallisuustaidot, riskit ja vaarojen tunnistaminen, psyykkiset tekijät, sosiaaliset 
tekijät, proaktiiviset toimintamallit ja työturvallisuus, jotka liittyvät sekä turvalli-
seen oppimisympäristön, turvallisuuskasvatuksen että turvallisuuskulttuurin 
edistämiseen. Opetussuunnitelmissa ei näyttäsi olevan turvallisuusasenteisiin tai 
-arvoihin liittyviä tavoitteita tai sisältöjä (kuvio 1). Tuloksen perusteella turvalli-
suusosaaminen näyttäytyy hajanaisena. Tulokset antavat viitteitä siitä, että tuleva 
luokanopettaja saa mahdollisuuden oppia tietopainotteista turvallisuusosaamista 
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sosiaalisiin tekijöihin, erityisesti vuorovaikutukseen keskittyen. Vuorovaikutus-
taidot ovatkin keskeinen lähtökohta luokanopettajan luokkahuonetyöskentelyssä, 
hyvän oppimisilmapiirin luomisessa sekä kiusaamis- ja syrjäytymistapausten 
ennakoinnissa. Uusimmat tutkimukset osoittavat kuitenkin selvästi, että koulun 
henkilökunnan ja oppilaiden positiivisen vuorovaikutuksen lisäksi tarvitaan 
selkeitä toimintamalleja haasteellisiin tilanteisiin puuttumisessa, jotka yhdessä 
vaikuttavat suoraan oppilaitoksen turvallisuuskulttuurin paranemiseen (Espelage 
ym., 2014; Köiv, 2014). Opetussuunnitelman sosiaalisten tekijöiden tarkastelu 
turvallisuuden näkökulmasta edellyttäisi syventävää ja erillistä tutkimusta. 
Käsillä olevan ja aikaisemman tutkimuksen perusteella (esim. Espelage ym., 
2014; He ym., 2012; Köiv, 2014; Lindfors 2012, 2013; Niemelä 2000; Somerkoski, 
2012; Waitinen, 2011) turvallisuus tulisi sisällyttää yhteiskunnallisena arvona 
nykyistä selkeämmin ja jäsentyneemmin luokanopettajakoulutuksen opetus-
suunnitelmiin. Tulee myös pohtia, mikä osa turvallisuusosaamisestaan opettajan 
tulisi saada peruskoulutuksen ja mikä osa jatkuvan koulutuksen osana (aiemmin 
täydennyskoulutus) tai osana perehdytystä työpaikoilla. Tämän tutkimuksen 
käsitteenmäärittelyyn pohjautuen voidaan todeta, että opettajaopiskelijan tulisi 
peruskoulutuksen aikana ymmärtää oma roolinsa ja vastuunsa turvallisen oppi-
misympäristön järjestämisessä ja oppilaitoksensa turvallisuuskulttuurin toteut-
tamisessa ja kehittämisessä sekä näihin vaikuttavat sisäiset ja ulkoiset tekijät sekä 
saada kokemusta oppilaitoksen turvallisuuskulttuuriin vaikuttavista proaktiivi-
sista että reaktiivisista toimintamalleista. 
Tutkimuksen perusteella voidaan kehittää sekä luokanopettaja- että aineenopet-
taja- sekä jatkuvan koulutuksen opetussuunnitelmia. Välillisesti aihe koskee 
suurta joukkoa oppilaita, joita tulevat opettajat valmistuttuaan opettavat. Turval-
lisuusosaamisen kehittämistä ei pidä hoitaa opettajankoulutuksessa erillisellä 
siihen nimetyllä opintojaksolla.  Sen sijaan tulee tarkastella, missä opintokoko-
naisuuksissa turvallisuusosaamisen kehittäminen tulisi ottaa huomioon. Tämä 
tutkimus antaa perusteen esittää, että opettajankoulutuksen opetussuunnitelmiin 
tulisi nykyistä eksplisiittisemmin sisällyttää oppilaitoksen turvallisuuskulttuuria, 
turvallista oppimisympäristöä ja turvallisuuskasvatusta koskevia tavoitteita ja 
sisältöjä opiskelijan tietoihin, taitoihin, asenteeseen ja arvoihin liittyen. Teoreet-
tinen opiskelu ei sinänsä takaa opettajaopiskelijalle turvallisuuden toimintakykyä 
vaan sen syntyminen edellyttää kokemuksellista oppimista (kuvio 1). Teoreettisia 
opintoja voitaisiin edistää toiminnan tasolla soveltaen esimerkiksi harjoittelujen 
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yhteydessä. Kasvatustieteen syventävissä opinnoissa olevia turvallisuusosaamisen 
sisältöjä ja tavoitteita tulisi täsmentää ja terävöittää. 
Jos opettajankoulutuslaitoksissa kehitettäisiin niiden omaa turvallisuuskulttuuria 
määrätietoisesti (ks. esim. OPETURVA-hanke 2013-2015), opiskelijat saisivat 
opintojen aikana esimerkin turvallista oppimisympäristöä ylläpitävästä ja kehit-
tävästä toiminnasta. Tällaisia käytännön sovelluksia ovat esimerkiksi turvakäve-
lyt, poistumisharjoitukset ja vaarojen arviointi, joiden yhteys oppimisympäristön 
turvallisuuden kehittämiseen on ilmeinen aikaisempien tutkimusten perusteella 
(Ek ym., 2014; Waitinen, 2011; He, 2012; Köiv, 2014; Wu, Lin & Shiau, 2010; 
Lindfors, 2013; Somerkoski, 2012).  Myös uudet Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet (2014) painottavat taidollista osaamista, mikä haastaa opetta-
jankoulutuksen jatkossa toiminnallisen turvallisuusosaamisen opettamiseen. Siitä 
huolimatta, että koulua pidetään turvallisena (Jukarainen ym., 2012), on huomat-
tava, että opettajalla on turvallisuuteen liittyvän jakamattoman vastuun vuoksi 
oltava osaamista sekä proaktiiviseen että reaktiiviseen toimintaan, esim. tapa-
turmien ja vaaratilanteiden estäminen sekä toiminta äärimmäisessä hätätilantees-
sa. Nykyinen yhteiskunnallinen ja globaali kehitys viittaa voimakkaasti siihen, 
että myös opetustyössä kohdattavat turvallisuushaasteet lisääntyvät ja monimut-
kaistuvat. Näin ollen turvallisen oppimisympäristön järjestäminen näyttäytyy 
opettajalle entistä vaativampana haasteena. Tulevat opettajat kehittävät turvalli-
suuskulttuuria oppilaitoksen arjessa, mikäli turvallisuus asetetaan yhdeksi toi-
mintaa ohjaavaksi opettajankoulutuksen arvoksi ja kirjoitetaan näkyviin opinto-
jaksojen opetussuunnitelmiin. Lisäksi tulisi huolehtia opetuksen toteuttamisesta 
siten, että opettajaopiskelija voi opiskella turvallisuussisältöjä kokemuksellisesti. 
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Miten opettajia on ohjeistettu opettamaan 
koulukäsityön oppisisältöjä? 
MIKA METSÄRINNE JA PÄIVI MARJANEN 
mikmet@utu.fi 
Turun yliopisto, opettajankoulutuslaitos, Rauma 
Tiivistelmä 
Tutkimuksen tavoitteena on kuvata, miten opettajia on ohjeistettu opettamaan 
perusopetuksen koulukäsityön oppisisältöjä vuosina 1866–2014 ja esittää sen 
pohjalta nykyisen koulukäsityön kehittämismahdollisuuksia. Tutkimustulokset on 
jaettu neljään aikakauteen. Tutkimusaineisto koostuu komiteamietinnöistä, ope-
tussuunnitelmista, koulukäsityön opettajan oppaista ja oppikirjoista. Koulukäsi-
työn alkuaikoina 1800-luvun loppupuolella ja 1900-luvun alussa korostui tuottei-
den esteettis-teknisten sisältöjen opettaminen. Tämän jälkeen painotettiin teknii-
koiden opetusta ja peruskoulun alkamisen jälkeen 1970-luvulta lähtien suunnitte-
lun opetusta. 1990-luvulta saakka on lisääntyvästi korostettu oppilaiden oma-
aloitteisuuteen ja kekseliäisyyteen kasvattamista eli käsityön visio-oppimisen 
opetusta. Koulukäsityö on muuttunut opettajajohtoisesta opettamisesta oppilai-
den itseohjautuvuutta tukevaan opettamiseen. Koulukäsityön didaktiikan historia 
antaa perusteita myös tulevaisuuden koulukäsityön opetuksen uudistamiseen.  
Avainsanat 
käsityökasvatus, käsityön historia, koulukäsityö  
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How were teachers instructed to teach school craft 
contents? 
MIKA METSÄRINNE AND PÄIVI MARJANEN 
mikmet@utu.fi 
University of Turku, Department of Teacher Education, Rauma 
Abstract 
The aim of this research is to describe how Finnish teachers were instructed to 
teach school craft contents. The empirical data consist of teachers’ and pupils’ 
schoolbooks, committee reports and curriculums. Research results are divided 
into four groups, falling into four periods. In the beginning of Finnish school 
craft (1866–1945), esthetical and technical product making was emphasized. 
Between the years 1945-2004 the following themes were in focus: technology 
(1945-1969), product planning (1970–1994) and pupils’ initiative and inventive-
ness (1994–2004) were emphasized. The development of Finnish school craft 
has led from teacher-directed teaching to learner-centered teaching. The history 
of school craft will act as the basis for the development and renewal of future 
craft teaching. 
Keywords 
craft education, sloyd education, school craft, history of craft 
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Johdanto 
Artikkelin tavoitteena on kuvata, miten opettajia on ohjeistettu opettamaan pe-
rusopetuksen koulukäsityön oppisisältöjä Suomessa vuosina 1866–2015 ja esittää 
sen avulla nykyisen koulukäsityön kehittämismahdollisuuksia. Artikkeli pohjau-
tuu aiempiin tutkimuksiin koulukäsityön tytöille ja pojille suunnatun käsityön 
historiasta (Marjanen, 2012; Metsärinne, 2008). Niiden yhteistä historiaa on 
tutkittu vähän, vaikka sen tuntemus on tärkeätä ja ajankohtaista käsityön uudis-
tamiseksi. Uusimmassa opetussuunnitelmassa (2014) käsityön mainitaan olevan 
monimateriaalinen oppiaine, jossa opetetaan käsityöilmaisua, muotoilua ja tek-
nologiaa. Opettajat tekevät arvovalintoja siitä, millaista toimintaa ja oppisisältöjä 
he oppilaiden käsitöiden oppimiseksi suunnittelevat ja toteuttavat.  
Tutkimusmenetelmä 
Tässä artikkelissa pyritään tekemään näkyväksi koulukäsityön didaktiikan muu-
tos ja muuttumattomuus osana oppisisältöjen synty- ja kehitysyhteyksiä (Renvall, 
1983), koska ne vaikuttavat käsityön didaktiikan kehittämiseen käsityön uudistu-
vissa prosesseissa (Goodson, 1984). Tutkimus on oppikirjatutkimusta, jossa kes-
kitytään operationalisoidun tason lähdemateriaalien historialliseen lukemiseen 
(Kuikka, 2001), vaikka jostain syystä historian tutkijoiden keskuudessa oppikirja-
tutkimuksen arvostus on vähäistä (Vanhulle, 2009).  
Käsityökasvatuksen tutkimusta on tehty vain vähän aikaa, joten koulukäsityön 
ohjeistusten ja oppikirjojen sisältöjen tarkastelu kautta koko sen historian on 
tärkeätä. Käsityö on muuttunut kansankulttuurista osaksi koulukulttuuria vuo-
desta 1866 alkaen ja tätä kautta 1990-luvulla opettajankoulutuslaitoksen käsityön 
aineenopettajankoulutuslaitoksissa kasvatustieteen ja teknologisten tieteiden 
väliseksi tieteen osaksi (Lindfors, 1999; Peltonen, 1999).  
Tutkimusta varten analysoituja oppikirjoja ja opetuksen oppaita on sekä tekni-
sestä työstä että tekstiilityöstä 50 oppikirjaa. Oppikirjojen ja opettajan oppaiden 
lisäksi lähdemateriaalina on käytetty valtakunnallisia komiteamietintöjä ja ope-
tussuunnitelmia, jotka määritellään strategisen tason asiakirjoiksi (Sarjala, 1981). 
Tässä tutkimuksessa niiden avulla on pyritty kuvaamaan ja selittämään oppikir-
jojen muutokseen aiheuttaneita syitä.  
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Tutkimuksessa analysoidaan, millaista uutta ohjeistusta on opettajille annettu 
kullakin aikakaudella aiempaan aikakauteen nähden. Analyysi pohjautuu viitenä 
eri aikakautena koulukäsityöhön määritettyihin yhteiskunnallisesti merkittäviin 
yleistavoitteisiin, joita ovat 1) Kodin hyvinvoinnin edistäminen 1966–1911, 2) 
Kansalaisyhteiskunnan hyvinvointi 1912–1945, 3) Itsenäisen ja työteliään kansa-
laisen kasvattaminen 1946–1969, 3) Kansalaisten tasa-arvon edistäminen 1970–
1993 ja 5) Rajoittamattomaan ja kekseliään tuottamisen edistäminen 1994–2016 
(vrt. Marjanen, 2012; Metsärinne, 2008). Tässä artikkelissa kaksi ensimmäistä 
aikakautta on yhdistetty yhdeksi aikakaudeksi, koska tyttöjen ja poikien koulukä-
sityötä yhteisesti tarkastellen ei tapahtunut merkittäviä muutoksia.  
Lähteistä on teemoiteltu käsityön ohjeistuksen didaktisia muotoja ja oppisisältö-
jä. Teemojen koonnin jälkeen lähteistä on poimittu asiat, mitkä kunkin aikakau-
den ohjeistuksista ovat olleet uusia verrattuna aiempaan. Aikakausien kuvauksis-
sa on esitetty muutamia koulussa valmistettavaksi ehdotettuja tuotteita, jotta 
ohjeistusten ja käsityön yhteys olisi selkeämmin hahmotettavissa. Tuotteiden 
merkityksiä ei ole analysoitu erikseen. Lopuksi aikakausien didaktiset toiminnan 
muodot ja oppisisältöjen ydinkäsitteet on koottu yhteen. Tämän avulla olemme 
pyrkineet välttämään sellaista historian tutkimuksen kategoriamaista ymmärtä-
mistä, jonka mukaan uusi aikakausi peittäisi alleen edellisinä aikakausina tuote-
tut kasvatukselliset ohjeistukset (Goodson, 1984). 
Tulokset 
Kodin ja kansalaisyhteiskunnan hyvinvoinnin kasvattaminen 
tuotekäsitöihin ohjeistamalla 1866–1945 
Suomen koulukäsityön syntyyn vaikuttivat 1600-luvulta lähtien Comeniuksen, 
Rosseaun, Pestalozzin, Herbaertin ja Fröbelin filosofiat (Lindfors, 1993). Käsityö 
tuli kansakoulun oppiaineeksi ensimmäisenä maailmassa vuonna 1866 Uno 
Cygnaeuksen ansiosta (Kantola, Nikkanen, Kari & Kananoja, 1999). 1880-luvun 
alkuun saakka kansakoulujen käsityön opetussuunnitelmat olivat koulukohtaisia. 
Ensimmäiset seikkaperäiset ohjeet, mallikurssit, tulivat yli 20 vuotta käsityön 
opetuksen aloittamisesta. Koulukäsityössä vallitsivat Cygnaeuksen ajatukset 
silmän, havaintovoiman ja kauneusaistin kehittämisestä ajatuksellisesti eikä ko-
neentapaisesti. 1883 annettujen ohjeiden mukaan käsityönopetukseen oli laadit-
tava myös suunnitelma, jonka mukaan opetuksen oli edettävä oppilaan edellytys-
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ten mukaan yksinkertaisemmasta vaikeampaan. (Komiteamietintö, 1887; Koulu-
toimen ylihallituksen kiertokirje 1883.)  
Koulukäsityöt saivat tuekseen 1890-luvulla mallisarjat, jotka koostuivat kouluissa 
valmistettavaksi ehdotetuista tuotteista (Komiteamietintö, 1893). Mallisarjojen 
työtä tukemaan julkaistiin myös ensimmäiset opettajan oppaat. 1910-luvulla 
julkaistu työsarja oli vähemmän työläs kuin edeltänyt mallisarja. Opetusopillise-
na lähtökohtana oli oppilaan käsityön innostuksen ja kiinnostuksen herättämi-
nen. Sekä tyttöjen että poikien käsitöissä huomiota kiinnitettiin monipuoliseen 
kätevyyteen ja käsityötekniikoiden harjoittamiseen. (Komiteamietintö, 1912.)   
Käsityö sai vaikutteita 1800-luvun lopulta alkaneesta taideteollisuusaatteesta, ja 
1900-luvun alussa käsityö alettiin lukea taideaineiden ryhmään. Käsityöluokkiin 
ilmestyivät poljettavat ompelukoneet kangaspuiden ja rukkien rinnalle (Simpa-
nen, 2003). Tyttöjen koulukäsityössä pyrittiin huomioimaan oppilaan yksilölli-
nen potentiaalisuus ja toiminnallisuus, mutta poikien käsityö oli enemmän kaa-
vamaisten metodien ja opettajakeskeisten opetusmenetelmien soveltamista kuin 
lapsikeskeistä toimintaa. Tyttöjen käsitöihin vaikutti käytännöllis-esteettis-
teknisyyden ohella sielutieteellis-kasvatuksellinen näkökulma. Uutuutena tyttö-
jen opetuksessa olivat nukke ja sen vaatteet. Poikien yksipuolisia veistoharjoituk-
sia sitä vastoin kritisoitiin. Poikien käsityön opettajaa ohjeistettiin opettamaan 
puuveiston tavallisimpia raaka-aineita ja työkaluja, mutta ennen kaikkea ohjaa-
maan oppilasta itsenäiseen harkintaan, neuvokkuuteen ja työniloon. Työsarjat 
sisälsivät puutöitä ja suppean metallitöiden aineiston ja jatko-opetuksessa myös 
maalaus- ja nahkatöitä. Tuotteiden valmistuksen painopiste oli käytännön kotita-
loustarvikkeissa, kuten vaatteissa, liinavaatteissa, huonekaluissa, pelto- ja ajotyö-
kalussa sekä sepän ja suutarin työkaluissa. (Komiteamietintö, 1925.)  
Kaikkiaan koulukäsityön ensimmäisellä aikakaudella opettajia ohjattiin opetta-
maan oppilaille sellaisista valmiista malleista ja mallipiirustuksista käsin hahmo-
tettavia ja tehtäviä tuotteita, joita tarvittiin kotien arjessa.  
Itsenäisen ja työteliään kansalaisen kasvattaminen 
tekniikkakäsitöihin ohjeistamalla 1946–1969 
Suomi muuttui 1946–1970 maatalousyhdyskunnasta teollisuusyhteiskunnaksi. 
Kansakoulua uudistettiin Koskenniemen opetusopin hengessä. Tavoitteena oli 
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kansalaisten tasa-arvoisuus ja sosiaalinen kasvatus (Komiteamietintö, 1946; Ko-
miteamietintö, 1952).  
Vuoden 1946 komiteamietinnössä todettiin, että käsityön opetuksessa oppilasta 
tulee ohjata valmistamaan ja korjaamaan jokapäiväisiä käyttöesineitä, harjaan-
tumaan käteväksi ja huolelliseksi, pitämään silmällä kauneusarvoja sekä kunni-
oittamaan käden työtä (Komiteamietintö, 1946). Komiteamietinnössä (1952) 
korostettiin oppilaiden luontumuksiin pohjautuvaa monipuolista tuottamista. 
Oppilaita ohjattiin itsenäiseen, suunnitelmalliseen ja luovaan työhön sekä kriitti-
seen toimintaprosessiin ja sen tuloksien arviointiin. Käden työn katsottiin kehit-
tävän havainnon, ajattelun ja motoriikan koordinaatiota persoonallisuuden mo-
nipuoliseksi kehittämiseksi sisältäen turvallisuuskasvatuksen. Lisäksi korostettiin 
estetiikkaa ja taitoa tehdä tarkoituksenmukaisia valintoja (tuote)hyödykkeiden ja 
palvelusten välillä sekä taitoa hoitaa ja korjata valmiina hankittuja tavaroita. 
(Komiteamietintö, 1952.)  
Uutena painopisteenä oli tuotteiden teknisten toimintaperiaatteiden sekä niihin 
liittyvien huolto- ja korjaustoimintojen opettaminen. Oppikirjoissa käsiteltiin 
työoppia, opetusmenetelmiä, raaka-aineita, työharjoituksia, koneiden- ja laittei-
den huoltoa sekä ohjeita tytöille ja pojille suunnatusta käsityön vuosiluokkakoh-
taisesta opettamisesta. Puutyön ohessa opetettiin pahvi- ja metallityötä, joskus 
myös luonnonesineiden muokkausta ja verkonkudontaa. Kone- ja sähköoppi tuli 
koulun oppiaineeksi liittyen maatalouden ja teollisuuden vaatimaan koneellistu-
miseen. Tarve-esineiden ohella opetusohjeita ilmestyi pienoismallien ja sähkö-
opin havainnollistamiseen liittyvien tekniikkaharjoitusten opetukseen. Pojille 
opetettiin jokaiselle miehelle välttämättömiä ompeluharjoituksia, kuten napin 
ompelu, paikkaaminen, napinläven tekeminen ja vaatehuolto. Vuoden 1952 
komiteamietinnössä korostettiin, että käsityö ei saa muodostua valmistavaksi 
ammattikoulutukseksi, vaikka harjoitukset ovat käytännöllisiä. Esitettiin myös 
ajatuksia käsityön muuttamisesta fysikaaliseksi veistoksi (Bruhn, 1965), jolla 
tavoiteltiin lähinnä fysiikan ja kemian oppimisen edistämistä käsityön avulla. 
Tyttöjen käsitöissä painotettiin harjoitusten mielekkyyttä ja koulussa valmistetta-
van esineen käyttökelpoisuutta. Vaikka tuotteet edustivat pääasiassa kodin käyt-
töesineitä, niiden merkitys väheni, koska käsityötaitoa ei pidetty enää niin mer-
kittävänä tarve-esineiden valmistamisen näkökulmasta. Sitä vastoin tuli osata 
korjata, kierrättää ja kunnostaa. Sotien jälkeisissä oppikirjoissa tärkeimmiksi 
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määriteltiin käsin ompeleminen, virkkaaminen, neulominen ja koneompelu, 
mutta merkittäviä olivat myös paikkaus- ja parsiminen sekä tekstiilien hoito. 
Uusia käsityötekniikoita olivat pujotus- ja ryijytyöt ja etenkin koneompelu.  
1960-luvun loppupuolella tehtiin myös esitys alakoulun käsityön yhdistämisestä 
kuvaamataitoon ja yläasteen teknisen ja tekstiilityön yhdistämisestä kotitalouteen 
(Kindt, 1966; Käsityönopettaja, 1967; Vapaa-jää, 1969, vrt. komiteamietintö, 
1966). Esitykset eivät kuitenkaan toteutuneet, kuten ei myöskään Norjan mallin 
mukainen ehdotus käsityön korvaamista muotoilu-oppiaineella (Komiteamietin-
tö, 1970: A14).  
Kaikkiaan 1946–1969 aikakautena kodin arkielämässä tarvittavien tuotteiden 
valmistusmenetelmien opetuksesta siirryttiin eri ammattialoilla tarvittavien työ-
elämän taitojen opettamiseen. Tuotteiden tuli olla oppilaille tärkeitä. Ohjeistus 
kohdistui teknisten tietojen ja taitojen opettamiseen, kuten materiaalitekniikoi-
hin, sähköoppiin, tekniseen piirtämiseen, koneiden toimintaperiaatteiden ym-
märtämiseen ja niiden huoltoon, kuten esimerkiksi ompelukoneen korjaamiseen.  
Kansalaisten tasa-arvon kasvattaminen suunnittelukäsitöihin 
ohjeistamalla 1970–1993 
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean ensimmäisessä mietinnössä vuonna 
1970 todettiin, että usein on erotettu toisistaan fyysinen ja henkinen toiminta ja 
pidetty edellistä vähempiarvoisena kuin jälkimmäistä. Mietinnön mukaan taitoja 
kehittävä kasvatus on oppilaan kannalta epämielekästä silloin kun opetus on 
pelkästään työnopetusta. Peruskoulun toisessa Komiteamietinnössä (1970) oh-
jaaminen kohdistui 1) materiaalioppiin ja työtapoihin 2) työturvallisuuteen, 3) 
itsenäiseen ja suunnitelmalliseen työhön, 4) kuluttaja-asenteeseen, taloudellisuu-
teen ja ympäristöasioihin, 5) tuotteiden huolto- ja korjaustoimiin, 6) harrasteisiin 
ja kokonaispersoonallisuuden kehittymiseen, 7) esineellisen kulttuuriperinnön 
ymmärtämiseen ja 8) jatko-opiskeluun. Työhön kasvatuksen merkitys väheni 
akateemisen opettajankoulutuksen lisääntyessä (Peltonen, 1995).  
Peruskoulussa painotettiin tasa-arvoa ja käsityön sukupuolen mukainen valinta 
pyrittiin hävittämään. Oppiaineelle pyrittiin löytämään sen sisältöjä paremmin 
kuvaava nimi nimeämällä käsityön opetuksen osa-alueet tekstiilikäsityöksi ja 
tekniseksi käsityöksi. Valtioneuvoston päätöksessä vuonna 1975 käsityö oppiai-
neen osa-alueista alettiin käyttää nimityksiä tekstiilityö ja tekninen työ.  
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Tekstiilityön opetuksessa korostettiin tuotteen valmistuksen ohella taiteellista ja 
teknistä suunnittelua. Tekstiilityön oppikirjat painottuivat merkittävästi enem-
män tekstiilitiedon opetukseen ja taidollispainotteinen tekeminen väheni (Mar-
janen, 2012.) Tekstiilityön sisällöt jaettiin tekstiilitaitoon ja tekstiilitietoon, joista 
jälkimmäiseen kuului ainesoppi, kuluttajatieto, ostotaidot, taloudellisuuskasvatus 
ja tekstiilihuolto. Oppiaines jaoteltiin lisäksi ompeluun, neulomiseen ja virkkaa-
miseen, tekstiilihuoltoon ja tekstiilitietoon.   
Puutyö, metallityö, kone- ja sähköoppi sekä ammattipiirustus yhdistettiin tek-
niseksi työksi, johon lisättiin elektroniikan sekä ohjaus- ja säätötekniikan oppisi-
sältöjä (Tekninen käsityö, 1976; Tekninen työ, 1979). Opetusajan merkittävä 
vähentyminen ja peruskoulun uusi työsuojeluohjeistus vaikuttivat avoimien 
oppiympäristöjen rakentamiseen. Metallityö tuotiin ala-asteelle ja tekniikan ja 
luonnontieteellisen opetuksen yhtymäkohtia käsiteltiin 1–2 -luokkien käsityöstä 
alkaen (Tekninen käsityö, 1977). Tuotesuunnittelu nähtiin oppilaan arkielämää 
laajempana yleissivistävänä kasvatuksena. Oppikirjoissa painotettiin teknologian 
ymmärtämistä ja luovaa ongelmanratkaisua. Käsityöhön liitettiin ympäristöopin 
tekniikkaa, ja opettajia ohjeistettiin tutustuttamaan oppilaita tuotantoelämään ja 
osallistumaan teknologiakylien toimintoihin edistämällä yrittäjähenkeä sekä 
integroimaan käsityötä fysiikan opetukseen. (POPS, 1985.) Oppilaalle haluttiin 
antaa oppimisvalmiudet teknologian perusilmiöistä ja niiden tulevaisuuden hyö-
dyntämisestä hänen jokapäiväisessä elämässä (Peruskoulun opetuksen opas: 
Tekninen työ, 1988). CAD- piirustuksen sekä automatiikan alkeiden opettami-
nen yleistyivät yläasteella ja kursseja tarjottiin esim. huonekalu-, mopo- ja moot-
toripyörä-, ohjaus- ja säätötekniikasta (POPS, 1985).  
Kaiken kaikkiaan jäljentävästä käsityöstä siirryttiin ongelmanratkaisutyyppiseen 
aihepiiriopetukseen. Aiheet sisälsivät oppiainerajat ylittävää tietoa, mutta ne 
rajasivat sen, millaisia tuotteita suunniteltiin. Tuotteiden suunnittelu ja valmistus 
perustui tekniikoiden oppimisen jatkumoon. Aihepiiriopetuksen puitteissa oppi-
laille esitetyt ongelmanratkaisutyyppiset tehtävät monipuolistivat suunnittelu-
käytäntöjen ohjeistusta.  
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Oma-aloitteiseen ja kekseliääseen sekä käsityön sisältöjä 
rajoittamattomaan tuottamiseen kasvattaminen visiokäsitöihin 
ohjeistamalla 1994–2014 
Vuoden 1994 opetussuunnitelman tavoitteet olivat kuvailevia eikä opetukselle 
annettu selkeitä tuntirajoja. Tekninen työ ja tekstiilityö yhdistettiin 1998 käsi-
työksi ja yhteistä oppiainesta lisättiin viidennelle luokalle asti (POPS, 2004). Tar-
koituksena oli opettaa yhteisiä oppisisältöjä laajemmin kuin ennen (Kananoja, 
2009). Tärkeää oli, että oppilas oppii suunnittelemaan ja arvioimaan kognitiivis-
konstruktiiviseen oppimiskäsitykseen pohjautuen mahdollisimman itsenäisiä 
käsitöitä. Oppilaan ohjaaminen itseohjautuvaan suunnitteluun korostui, millä on 
yhteyttä sekä nykyiseen käsityön oppilaiden oppimisen tuloksiin että käsityön 
alkuperäisiin ideoihin.  
Salomonin (1892) mukaan tekniikan taitojen oppimisen runsas määrä ei ole niin 
tärkeää kuin kasvatus, jonka avulla näiden taitojen hallintaan tähdätään - oppi-
laiden käsityön arvo ei perustu ammattitaitojen oppimiseen, vaan oppilaaseen, 
joka käsityön tuottaa. (vrt. Kallio & Metsärinne, 2015; Moreno Herrera & Yoko-
yama, 2002). Käsityön visio-oppimisen kasvatuspäämääränä on ohjata ja opettaa 
oppilasta täysin oma-aloitteisten ja itseohjautuvien käsitöiden tuottamiseen. 
Oppilaalle itsenäisten käsityön tavoitteiden visioimisen ja uniikin tuotteen tuot-
tamisen vastakohtana on opettajien esittämän mallituotteen valmistaminen. 
Mallituotteiden valmistaminen viittaa edellä esitetyistä aikakausista kohdiste-
tuimmin tuotekäsityön aikakauden didaktisiin ohjeisiin.  Käytännössä visio-
oppimisen jaksojen ohjeistus ja toteuttaminen eriytyy useiden eri oppimismuoto-
jen ja oppisisältöjen samanaikaiseen opettamiseen. Jotkin oppilaista visioivat 
omia käsityön tavoitteitaan täysin heidän omista lähtökohdistaan ja toisia opete-
taan visioimaan käsityön tavoitteita antamalla heille erilaisia oppimisen lähtö-
kohtia (Metsärinne & Kallio, 2016).   
POPS perusteissa 2014 käsityö on määritetty tutkivaksi, keksiväksi ja kokeilevaksi 
toiminnaksi. Nämä määritelmät ja aiempaa normatiivisemmat käsityöjaksojen 
ohjauksen ohjeet korostavat myös oppilaan omiin intresseihin perustuvaa visioi-
van oppimisen opetuksen tarvetta. 
Tekstiilityön oppikirjoissa palattiin yleisesti käytössä olleeseen käsityötekniseen 
jaotteluun. Ehdotetut tuotteet palvelivat lähtökohtaisesti käsityötekniikoiden 
lisääntyvää harjoittelua, mutta kuitenkin niin, että opettajia ohjeistettiin jättä-
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mään mahdollisimman paljon tilaa oppilaan ideoinnille ja itsenäisten ratkaisui-
den tekemiselle. Teknisen työn oppikirjojen tuottaminen sitä vastoin lähes lop-
pui tietoverkkojen hyödyntämisen vuoksi. Näiden tietojen hyödyntämistä on 
puolestaan edistänyt varsinkin yläluokille hankittujen tietokoneella piirrettävien 
piirrosohjelmien käyttöönotto. Oppikirjoissa ja opettajan oppaissa korostui ma-
teriaalioppi ja valmistustekniikoiden oppiminen sekä niiden soveltamismahdolli-
suudet. Esimerkiksi elektroniikassa alettiin kiinnittää huomiota aihepiirejä laa-
jempien ilmiöiden opetukseen sekä automaatioteknologian opetukseen. Niiden 
tarkoituksena oli herättää oppilaan mielenkiinto elektroniikka- ja automaatio-
teknologiaa vaativien tuotteiden visiointiin ja toteuttamiseen. Kaikkiaan oppikirjojen 
mukaan käsityön sisältöjen opetuksessa korostettiin niin taiteellista kuin teknolo-
gistakin käsityön luomista.  
Vuoden 1994 POPS:sta lähtien on opettajalle annettu melkoisen vapaa opetuksen 
suunnittelun ja toteuttamisen mahdollisuus. Koska teknisen työn ja tekstiilityön 
oppisisällöistä ei ole mainintaa 2014 opetussuunnitelmassa, kunta- ja koulukoh-
taisten opetussuunnitelmien laatiminen vaatii opettajalta uudenlaista ajattelua. 
Opettaja suunnittelee tavoitteet sekä valitsee ja opettaa niitä varten tarvittavia 
oppisisältöjä. Tekninen työ ja tekstiilityö ovat uusimassa opetussuunnitelmassa 
(POPS, 2014) vain menetelmiä. Opettajien määrittämien tavoitteiden ohella 
oppilasta pyritään ohjaamaan niin, että hän visioi ja määrittää käsityölleen myös 
omia tavoitteita. Niiden mukaan ohjataan oppilaan käsityön oppimisjaksojen 
itsenäistä toteuttamista sekä sen arviointia ja tuotteen toimintaa käyttökohteessa. 
Kaikkiaan visiokäsityön aikakauden päämääränä on ollut kasvattaa oppilasta 
oma-aloitteiseksi, itseohjautuvaksi ja yrittelijämäiseksi käsityön tekijäksi.  
Pohdinta 
Koulukäsityön historiasta nousi neljä toisistaan poikkeavaa aikakautta, joiden 
aikana opettajia ohjeistettiin opettamaan koulukäsitöitä kiteytetysti seuraavasti. 
Tuotekäsityön aikakautena 1866–1945 opettajia ohjeistettiin käyttämään valmiita 
tuotemalleja ja opettamaan työkalujen käyttötaitoja. Oppisisällöt olivat käytän-
nöllisiä ja esteettis-teknisiä. Tavoitteena oli edistää sekä kodin hyvinvointia että 
oppilaan tasapainoista kansalaiseksi kasvamista. Taustalla vaikutti Suomen it-
senäistyminen ja koulun yleiset yhteiskunnalliset tavoitteet, joiden avulla pyrit-
tiin muun muassa demokraattiseen yhteiskuntaan sosiaalistamiseen.  
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Tekniikkakäsityön aikakautena 1946–1969 opettajia ohjeistettiin opettamaan 
ammattialojen käsityötekniikoita ja tuotteiden huoltamista ja korjaamista. Aika-
kauden teollistumiskehityksestä johtuen muuttoliike maalta kaupunkiin ja työn 
muuttuminen enenevässä määrin teollisuuden työtehtäviin muutti nopeasti 
suomalaista yhteiskuntaa. Samalla käsityön rooli ja tehtävä koulutuksessa muut-
tui voimakkaasti. Käsityön oppisisällöt koostuivat tuotteiden valmistusmenetel-
mien ja teknisten systeemien toimintaperiaatteiden ymmärtämisestä. Käsityön 
ohjeistus liittyi aiempaa runsaammin luonnontieteellis-teknologiseen tietoainek-
sen soveltamiseen. Kasvatuksellisesti tärkeintä oli ohjata oppilasta itsenäiseksi ja 
työteliääksi kansalaiseksi niin, että hän saisi riittävät käsityön valmiudet kaiken-
laisiin jatko-opintoihin.  
Suunnittelukäsityön aikakautena 1970–1993 opettajia ohjeistettiin opettamaan 
aihepiiri- ja ongelmanratkaisukäsitöitä, joissa korostui tuotteen suunnittelu. 
Tuotteiden suunnittelu tuli kytkeä aiempaa yhdenmukaisemmin tuotteiden arvi-
ointiin. Uusi oppisisältö oli muotoilupainotteista, vaikkakin suunnittelutaitojen 
opetus sai vaikutteita myös insinööritieteistä. Koska aihepiiriopetuksen puitteissa 
olleet suunnittelutaitojen ohjeet olivat melko samankaltaisia tekstiilityön ja tek-
nisen työn aihepiiriopetukseen, niin tältä osin ne vastasivat oppilaiden tasa-
arvoiseen kasvattamiseen liittyviin haasteisiin. Samaan aikaan käsityön aiemmin 
varsin praktiset tehtävä muuttuivat palvelemaan syvällisemmin koulun yleissivis-
täviä tehtäviä. Tämä liittyi muun muassa siihen, että käsityötiede nousi pääai-
neeksi yliopistossa kohentaen opettajien akateemisia valmiuksia koulukäsityön 
kehittämiseksi.  
Visiokäsityön aikakautena 1994–2014 opettajia ohjeistettiin opettamaan oppilai-
den tekemään oma-aloitteisesti ja itsenäisesti käsitöitä. Oppisisällöt muodostui-
vat aluksi teknisestä tai tekstiilityöstä, mutta 2000-luvulla ne ovat muodostuneet 
lisääntyvästi sellaisista teknologioista, joita voidaan hyödyntää sekä teknisen että 
tekstiilityön sisältöjä opetettaessa. Suomen siirtyminen moderniksi tietoyhteis-
kunnaksi on merkinnyt sekä käsityön arvon laskua että sen nousua. Yhtäältä 
ajatellaan, että kansalaiset eivät enää tarvitse perinteisiä käden taitoja arkielämän 
hallitsemiseksi. Toisaalta ajatellaan, että nimenomaan ns. diginatiivien kasvu 
Suomen kekseliäiksi kehittäjiksi vaatii myös konkreettisten käsityötietojen omak-
sumista sekä niiden ideointia ja soveltamista. Lisäksi nuorten syrjäytymistä tulisi 
ehkäistä lisäämällä heille mahdollisuuksia käsityöpainotteiseen oppimiseen jo 
peruskoulussa (Metsärinne & Korhonen, 2016).       
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Oppilaskeskeisintä didaktiikkaa kuvaavat käsityön tuotesuunnittelun ja visiokäsi-
työn painopistealueet kahden viimeisimmän koulukäsityön didaktiikan aikakau-
den aikana. Opettajajohtoisinta didaktiikkaa taas edustavat tuotekäsityön ja tek-
niikkakäsitöiden painopistealueet, joiden perustana on kaksi ensimmäistä koulu-
käsityön didaktiikan aikakautta. Kun käsityön didaktiikan aikakausia vertaa 
kansainvälisesti vastaavantyyppisiin oppiaineisiin, niin oppilaslähtöinen käsityön 
didaktiikka on nykyisin Suomen erityisalue. Kuitenkin kaikki aikakaudet muo-
dostavat nykyisen koulukäsityön elävän historian. 
Koulukäsityön historiallis-didaktiset aikakaudet antavat perustan uuden opetus-
suunnitelman (POPS, 2014) suunnitteluun, toteuttamiseen ja edelleen kehittämi-
seen. Opettaja voi suunnitella ja painottaa eri opetusjaksoissa:  
1) Tuotteiden monipuolisia valmistusmenetelmien sekä tuotteiden toiminnallis-
ten ja taiteellisten merkitysten oppimista. Näillä tiedoilla on merkitystä oppilaan 
tuotteiden innovoinnin, kuluttajakasvatuksen ja kestävän kehityksen oppimiselle 
sisältäen tietoa ekologisesta tuotteiden käytöstä ja materiaalien kierrätyksestä.    
2) Teknistä käsityön osaamista, soveltamista ja teknologian ymmärtämistä. Näillä 
tiedoilla on merkitystä oppilaan tuotteiden, teknisten laitteiden ja teknisten pro-
sessien toiminnan ymmärtämiseen sekä niihin liittyvien huolto, korjaus- ja oh-
jelmointitaitojen oppimiseen. Niiden avulla oppilas oppii selviytymään ja hallit-
semaan elämäänsä moderneja teknologioita sisältävässä maailmassa. 
3) Käsityön suunnittelutaitojen osaamista, soveltamista ja niiden avulla tapahtu-
vaa tiedon tuottamista. Näillä tiedoilla on merkitystä, jotta oppilas oppii suunnit-
telemaan uudenlaisia ja kokonaisia tuotteita tai teknisiä laitteita ja niiden ohjel-
mointia niin, että hän osaa tuottaa ja testata näitä taitoja niiden luonnollisissa 
käyttökohteissaan. Lisäksi oppilas oppii hyödyntämään useiden eri oppialojen 
tietoja kokonaisen suunnittelukäsityöjakson aikana.  
4) Itsenäistä käsityön visioinnin, toteuttamisen ja testaamisen avulla tapahtuvaa 
tutkivan tuottamisen oppimista. Näillä tiedoilla on merkitystä oppilaan visioides-
sa hänen intresseistään käsin uniikkeja, kekseliäitä ja näkymättömiä tuottamis-
hankkeita näkyviksi tuotteiksi, teknisiksi laitteiksi tai niiden toiminnan ohjel-
moimiseksi. Oppilasta opetetaan hankkimaan, yhdistämään ja soveltamaan kaik-
kia niitä tietoja, joita hän materiaalisen tai immateriaalisen käsityönsä luomiseksi 
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ja testaamiseksi tarvitsee. Visiokäsityö tukee ilmiölähtöistä oppimisen oppimista 
oppilaslähtöisinä ratkaisuina. 
Painopistealueiden suunnittelussa on huomioitava oppilaan ikävaiheisiin sovel-
tuvat didaktiikan muodot, teknologian ja muotoilun oppisisällöt sekä niistä 
muodostuvat oppimisjatkumot eri vuosiluokilla. Opetusta voidaan suunnitella ja 
toteuttaa oppilaan tuotekäsitöiden tekemisestä vähitellen hänen teknisen osaami-
sen ja suunnittelutaitojen kehittyessä kohti itsenäisten visiokäsityöjaksojen to-
teuttamista.   
Koulukäsityön erilaiset didaktiset painotukset ovat vastanneet kunkin aikakau-
den pedagogisiin, taloudellisiin, tasa-arvokasvatuksen, työn ja teknologian muut-
tumisen tarpeisiin. Jokaisena aikakautena käsityön oppisisällöistä on poistettu 
käytöstä joitakin työvälineitä ja toisaalta lisätty uusia työvälineitä. Samalla tuot-
teiden tuottamisen merkitys on muuttunut.  
Kaikkiaan ilman kattavaa tietoa koulukäsityön historiasta, sen tulevaisuuden 
kehittäminen on turhan sattumanvaraisten ideoiden ja käsitteiden varassa. Kou-
lukäsityön historian tuntemusta ja sen tutkimusta tarvitaan jatkossakin.  
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Tilannesidonnaisen taidekasvatuksen suuntaviivoja 
HANNA NIINISTÖ 
hanna.niinisto@utu.fi   
Turun yliopisto, opettajankoulutuslaitos, Rauma  
Tiivistelmä 
Artikkelissa rakennetaan aiempien tutkimusten valossa käsitteellistä ja teoreettis-
ta taustaa tilannesidonnaiselle taidekasvatukselle, jossa kulttuuri on keskeinen 
toiminnan ja oppimisen ympäristö. Tilannesidonnaisen oppimisen ja vallitsevan 
taidekasvatuskäsityksen suunnassa olennaista tilannesidonnaisessa taidekasva-
tuksellisessa oppimisprosessissa on vuorovaikutus, oppijan oma osallisuus oppi-
miseensa sekä yhteisö, jonka kanssa oppiminen tapahtuu. Oppiminen ei tapahdu 
itsestään vaan on aktiivinen osallistumisen prosessi. Tilannesidonnaista taidekas-
vatusta hahmotellessa löytyi reitti Räsäsen visuaalisen kulttuurin monilukumal-
liin. Siinä oppiminen on kokemuksellista käytännön tekemistä, jonka avulla ra-
kennetaan omaa identiteettiä ja tullaan joksikin samalla kun vahvistetaan kuu-
lumista tiettyyn yhteisöön. Tarkastelun perusteella kulttuurinen monilukumalli 
voisi soveltua tilannesidonnaisen taidekasvatuksellisen oppimisen tarkasteluke-
hykseksi. 
Avainsanat 
tilannesidonnainen oppiminen, taidekasvatus, visuaalisen kulttuurin moniluku-
malli  
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Towards a model of situated art education 
HANNA NIINISTÖ 
hanna.niinisto@utu.fi   
University of Turku, Department of Teacher Education, Rauma 
Abstract 
This article builds on previous studies, specifically on the conceptual and theo-
retical background of situated art education in which culture is part of an 
essential learning environment. On the basis of understanding situated peda-
gogy and the current concept of art education, the interaction, the learner's 
own involvement in learning, and other entities in which learning takes place 
are central to the situated art learning process. This is because learning does 
not happen by itself; it is a process that requires active participation. When 
sketched in the context of situated art education, Räsänen`s model of visual 
multiliteracy was found appropriate. In this model, experiential learning re-
quires practical work that builds a student’s identity and personality and 
strengthens the membership of a particular community. Following this dis-
course, a model of visual multiliteracy could be suitable as a frame of refer-
ence for situated art education. 
Keywords 
situated pedagogy, art education, model of visual multiliteracy 
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Johdanto 
Artikkelimuotoinen väitöstutkimukseni pureutuu tilannesidonnaiseen oppimis-
prosessiin. Tämä artikkeli paikantaa, taustoittaa ja luo tutkimuksen käsitteellistä 
karttaa taidekasvatuksen ja kulttuurin näkökulmasta.  
Artikkeli avaa tilannesidonnaisen oppimisen taustaa ja vuosituhannen alun tai-
dekasvatuksen lähestymistapoja. Lave & Wengerin (1991) näkemykset tilan-
nesidonnaisuudesta ja Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen neljä oppimisen 
osa-aluetta rakentaa luontevan teoreettisen kehyksen väitöskirjalle. Kolbin (1984) 
kokemuksellisen oppimisen kehä taidekasvatuksen suunnannäyttäjänä sekä tä-
män hetkinen näkemys taidekasvatuksesta kulttuurikasvatuksena sopivat tilan-
nesidonnaisen oppimisen pirtaan. Lave ja Wenger korostavat oppimisprosessin 
sosiaalista vuorovaikutusprosessia, käytäntöä lähtökohtana, omakohtaista koke-
musta ja oppimisen mielekkyyttä, mikä on ominaista myös taidekasvatuksellisis-
sa lähestymistavoissa. 
Tutkimuksen käsitteellisen kartan myötä hahmottuvat samankaltaisuudet Marjo 
Räsäsen (2008, 2015) visuaalisen kulttuurin monilukutaitomallin kanssa. Artik-
kelin lopussa Räsäsen mallia tarkastellaan tilannesidonnaisen taidekasvatuksen 
näkökulmasta.  
Taustaa 
Uudet esi- ja perusopetuksen sekä lukion opetussuunnitelman perusteet otetaan 
käyttöön porrastetusti 1.8.2016 alkaen ja esiopetuksen osalta viimeistään siihen 
mennessä. Opetussuunnitelmissa keskeistä on toimintakulttuurin kehittäminen 
ja uutta käsitys laajentuneista oppimisympäristöistä, pedagogisesta yhteistyöstä 
toimijoiden välillä ja opetuksen monialaisesta toteuttamisesta sekä oppijan aktii-
visesta roolista. Yhtä aikaa opetussuunnitelmauudistuksen kanssa on käynnisty-
nyt koulutuksen kärkihanke, jonka tavoitteena on muun muassa nykyaikaistaa 
oppimisympäristöjä ja hyödyntää digitalisaation ja uuden pedagogiikan mahdol-
lisuuksia oppimisessa sekä vahvistaa elinikäistä oppimista. (Hallituksen julkaisu-
sarja 10/2015, 17.) Uudistukset haastavat opettajankoulutuksen.  
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikössä opetusta on 
kehitetty tulevaisuuden tavoitteiden suunnassa erinäisissä paikallisissa ja valta-
kunnallisissa kokeiluissa. Koulutuksellinen kehityshanke Oikeasti oppimaan 
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kokoaa yksikössä toteutettua tutkimukseen pohjautuvaa, käytännöllistä tietoa 
eheyttävän ja tilannesidonnaisen oppimisen suunnittelusta, toteuttamisesta ja 
arvioinnista, ja tuottaa opettajien täydennyskoulutusta aihealueelta. 
(www.utu.fi/oikeastioppimaan.) Rauman yksikön toteuttamassa taidekasvatuk-
sessa korostuu tilannesidonnainen oppiminen ja opinnot kiinnittyivät vahvasti 
tosielämän projekteihin ja työskentelyyn paikallisten yhteistyötahojen kanssa.  
Toimintatutkimuksellisen väitöskirjatutkimuksen aineisto on kerätty kuvataiteen 
perusopintojen opintojaksoilta lukuvuosina 2013–14 ja 2015–16. Aineisto koos-
tuu opiskelijoiden työskentelyn dokumentaatioista, sosiaalisen median ryhmissä 
käydyistä keskusteluista sekä työskentelyn koontidokumenteista. Grounded 
theoryn -periaatteella, aineistolähtöisesti, hahmotellaan kuvaa tilannesidonnai-
sen oppimisprosessin erityisyyksistä sekä avataan oppijan näkökulmaa tilan-
nesidonnaiseen oppimiseen. Taidekasvatuksellinen näkökulma tulee tutkimuk-
seen opintojen sisällön ja tutkijan taidekasvattajan taustan myötä mukaan tarkas-
teluun. Tämä artikkeli taustoittaa ja rakentaa väitöstutkimuksen teoreettista 
viitekehystä ja teoreettisia käsitteitä aineiston analyysin seuraavaa vaihetta var-
ten. 
Tilannesidonnainen oppiminen 
Tilannesidonnaisen oppimisen (situated learning) juuret ovat tuhansia vuosia 
vanhassa kisälli-mestari oppimisessa (Brown ym.1989). Kisälli kasvaa mestariksi 
oppimalla mestarin henkilökohtaisen osaamisen avulla (Toom ym. 2008, 277). 
Kitchens (2009) mainitsee tilannesidonnaisen oppimisen taustavaikuttajaksi 
Deweyn, joka korosti kokemuksellisuutta oppimisprosessissa sekä Freiren, jolla 
oli kriittinen yhteiskunnallinen ja poliittinen päämäärä. (Kitchens 2009, 244–
245.)  
Ajatus oppimisen tilasta löytyy Lewinin (1951) kenttäteoriasta ja näkemyksestä 
arjen elämisen tiloista eli kokonaisvaltaisista, psykososiaalisesti ja subjektiivisesti 
koetuista ympäristöistä, joissa yksilö elää ja toimii (Kolb & Kolb 2008). Näke-
mystä täydentää Bronfenbrennerin (1977) ekologinen teoria sekä Vygotskin 
(1978) teoria toiminnasta ja lähikehityksen vyöhykkeestä. Laven ja Wengerin 
(1991) sosiaalisen ja situationaalisen oppimisen teoria laajentavat ja syventävät 
entisestään ajatusta siitä, että elämisen tilat ovat sekä konkreettisia että mentaali-
Uudistuva ja uusiutuva ainedidaktiikka 
364 
sia, sosiaalisia ja kulttuurisia tiloja, jotka vaikuttavat yksilön kokemuksen muo-
toutumiseen ja siten oppimiseen.  
Tilannesidonnainen oppiminen on osallistumisen prosessi, jossa omaksutaan 
yhteisön tietoa ja toimintakulttuuria. Keskeistä on vuorovaikutus ja yhteisölli-
syys. Prosessin myötä on mahdollista kasvaa yhteisön jäseniksi. (Lave & Wenger 
1991.) Taustalla on näkemys älykkyyden ilmenemisestä ja hahmotettavuudesta 
aidoimmillaan todellisessa ympäristössä ja käyttötilanteessa. Oppiminen on 
ensisijaisesti kulttuuriin osallistumisen syvenevä prosessi, kulttuuri ja käytän-
töyhteisö puolestaan yksilön oppimisen kehys. Käytäntöyhteisö on ryhmä ihmi-
siä, jotka jakavat tietyn taidon tai ammatillisen osaamisalueen. Olennaista käy-
täntöyhteisössä on vastuun ja osaamisen jakaminen. Käytänteiden ja taitojen 
oppimisen rinnalla käydään neuvottelua yhteisön jäsenyydestä ja identiteetin 
rakentumisesta. Oppimisessa keskeistä on osallistuminen.   (Lave & Wenger, 
1991; Wenger, 1998.)  
Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen mallin neljä oppimisteoreettista osa-
aluetta ovat merkitys, käytäntö, yhteisö ja identiteetti. Niistä jokainen avaa 
omanlaisensa näkökulman oppimiseen. Yhteisön käytäntöön osallistumalla opi-
taan tietoja ja taitoja, mutta samalla rakennetaan myös identiteettejä suhteessa 
yhteisöihin. (Wenger 1998, 4–5.) Keskeistä oppimisprosessissa on oppijan ja 
ympäristön aktiivinen suhde toisiinsa, ympäristö ja kokemukset siitä jaetaan. 
Ymmärtäminen ja kokemus ovat siten jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Oppimi-
nen, ajattelu ja tietäminen ovat aina suhteessa ihmisen toimintaan ja nousevat 
sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakennetusta ympäristöstä ja maailmasta, jossa ih-
minen toimii. (Lave & Wenger 1991, 47–52.)  
Oppimisteoriassaan Wenger esittää merkityksen, mielekkyyden (meaningful-
ness) keskeiseksi oppimisen tavoitteeksi. Neuvottelu oppimisen mielekkyydestä 
käydään sosiaalisessa yhteisössä ja lähtökohtana on ajatus ihmisen sosiaalisesta 
luonteesta oppimisen mahdollistajana. Mikä ei poista yksilöllisen oppimisen 
mahdollisuutta. (1998, 53.) Alla (kuvio 1) on kunkin oppimisteoreettisen osa-
alueen oheen liitetty siihen liittyvä oppimista avaava näkökulma. (Wenger 1998, 
6–7.)  
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Kuvio 1. Wengerin (1998, 6) oppimisteorian komponentit 
Wengerin sosiaalisen ja situationaalisen teorian neljä osa-aluetta on löydettävissä 
niistä väitöstutkimuksen oppimisprosesseista, joista aineisto on kerätty. Esimer-
kiksi yhteisö on ollut koulun rinnalla muun muassa paikallinen taidemuseo ja 
moottorivenekerho. Yhteisön kanssa on neuvoteltu toimintatavat, päästy osallis-
tumaan erilaisiin tehtäviin, rakennettu yhteisöllistä tietoa ja opittu. Tiivis yhteis-
työ on rakentanut uudenlaista identiteettiä vesillä liikkumiseen ja opettaja- ja 
oppilasidentiteetin vahvikkeeksi. Wengerin malli on luonteva tilannesidonnaisen 
oppimisen teoreettinen kehys väitöstutkimukselle. 
Oppiminen
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Taidekasvatus 
Artikkelissa tarkastellaan taidekasvatusta erityisesti kuvataidekasvatuksen näkö-
kulmasta. Taidekasvatusta tarkastellessa törmää väistämättä taiteen käsitteeseen 
ja käsityksiin taiteesta. Karkeasti taidekasvatus on jaettavissa kahteen osaan, 
taiteen tekemiseen ja taiteen vastaanottamiseen liittyvään kasvatukseen, joista 
viime vuosisadan aikana on painottunut taiteen tekeminen ja suhtautuminen 
taiteen vastaanottamiseen on vaihdellut eri ajasta ja suuntauksesta riippuen. (ks. 
Efland 1990; Efland ym. 1998; Pääjoki 1999; Puurula 2000; Rusanen 2007a.) Kult-
tuurin arvoja heijasteleva taide on nähtävissä perustana, jolle kasvatus ja opetus 
rakentuvat.  Kuvataidekasvatuksen lähestymistavat ja käytännöt ovat rakentuneet 
Bronfenbrennerin (1977) ajattelun mukaan yhteiskunnan makrorakenteita myö-
ten sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. (Lehtolainen 2008, 53.)  
Kolb (1984) ja hänen Lewinin ajatuksista kehittelemä kokemuksellisen oppimi-
sen kehänsä on ollut taidekasvatuksessa keskeinen ajattelun suuntaaja. Syklisessä 
mallissa konkreettinen omakohtainen kokemus luo perustan oppimiselle. Sitä 
seuraa kriittinen pohdiskeleva havainnointi eli reflektointi, joka korostaa ilmiön 
eri näkökulmien pohdintaa. Abstraktin käsitteellistämisen vaiheessa pyritään 
jäsentämään omakohtaista kokemusta ja yleistämään tietoa muokkaamalla van-
hoja ja luomalla uusia malleja, käsitteitä ja teorioita. Neljännessä vaiheessa ko-
keillaan ja testataan näitä malleja sekä kokemuksista, pohdinnoista ja teorioista 
tehtyjä päätelmiä käytännössä, jonka jälkeen kehä voi käynnistyä uudestaan. 
(Kolb 1984.) Kolbin ja Wengerin malleja yhdistää omakohtainen kokemus ja 
käytännön merkitys oppimisprosessissa. Kolbin mallissa yhteisön rooli oppimi-
sessa ei ole Wengerin tapaan keskiössä. 
Taidekasvatuksen taustalla voi nähdä länsimaisen kasvatuksen kaksi perusihan-
netta: yleissivistävän kasvatuksen ihanteen ja älyllisen vapauden ihanteen. Yleis-
sivistävä ihanteessa opetuksen pyrkimyksenä on saattaa ihminen kosketuksiin 
todellisuuden kanssa kokemuksellisesti, käytännöllisesti ja käsitteellisesti. Älylli-
sen vapauden ihanteen konstruktiivisessa oppimisnäkemyksessä oppija itse aktii-
visesti tuottaa ja rakentaa. Se, mitä pidämme todellisuutena, tuotetaan kielen, 
kuvien ja kommunikaation avulla erilaisissa merkitysneuvotteluissa. (Pohjakallio 
2006, 26–27.) Taide itsessään on nähtävissä tilannesidonnaisena (mm. Sederholm 
1998). Viimeaikaisissa taidekasvatustutkimuksissa on tuotu esiin muutos institu-
tionaalisesta taidemaailmasta visuaaliseen kulttuuriin. Kulttuurisen käänteen 
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lisäksi myös yhteiskunnassa on tapahtunut visuaalinen käänne. (Pohjakallio 
2006, 13.) Tämän vuosituhannen taidekasvatuksen postmodernissa suuntaukses-
sa taide nähdään kulttuurisena tuottamisena, joka on sekä riippuvainen kulttuu-
risista olosuhteista että heijastaa niitä. Siinä tavoitellaan ymmärrystä sosiaalisista 
ja kulttuurisista maailmoista, joissa elämme. Kasvattajan tehtävä on edistää ja 
tehdä oppijan omaa kulttuuria näkyväksi, ei vain toimia kulttuurin siirtäjänä 
(Rusanen 2007; Räsänen 2008, 2015).  
Kulttuuria voi määritellä eri tavoin, mutta lähtökohtaisesti nykypäivänä kulttuuri 
nähdään laajasti jokapäiväiseen ajatteluun ja toimintaan liittyvänä. Kulttuuri on 
tilallista, ajallista ja sosiaalisiin suhteisiin rakentuvaa. Granön (2013, 70) mukaan 
se on ymmärrettävissä vain suhteessa sosiaaliseen, materiaaliseen ja historialli-
seen kontekstiin. Suomesta ei löydy ympäristöä, jossa kulttuuri ei olisi läsnä. 
Kaikki ympäristöt ovat tavalla tai toisella ihmisen määrittelemiä.  (Linkola 2016.)   
Perusopetuksen kuvataiteen opetussuunnitelmissa kulttuurinen näkökulma on 
myös esillä. Opetuksen tehtävä on ohjata oppilaita tutkimaan ja ilmaisemaan 
kulttuurisesti moninaista todellisuutta taiteen keinoin. Oppilaiden identiteettien 
rakentumista, kulttuurista osaamista ja yhteisöllisyyttä vahvistetaan kuvia tuot-
tamalla ja tulkitsemalla. Oppilaiden omat kokemukset, mielikuvitus ja kokeile-
minen luovat perustan opetukselle. Kuvataiteen opetus kehittää kykyä ymmärtää 
taiteen, ympäristön ja muun visuaalisen kulttuurin ilmiöitä. Kulttuuriperinnön 
tuntemusta vahvistamalla tuetaan traditioiden välittymistä ja uudistumista. Ku-
vataiteen opetuksen tavoitteita lähestytään omia kuvakulttuureja, ympäristön 
kuvakulttuureja ja taiteen maailmoja tutkimalla. (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014.) 
Visuaalisen kulttuurin monilukutaito  
Tilannesidonnaisen taidekasvatuksen käsitteellistä ja teoreettista taustaa hahmo-
tellessa syntyi rajapinta Räsäsen (2015) visuaalisen kulttuurin monilukumallin 
kanssa. Se perustuu kokemuksellis-konstruktivistiseen taiteen ymmärtämisen 
teoriaan (Räsänen 2000) ja kognitiiviseen taideoppimiskäsitykseen (Efland 2002; 
Eisner 2002; Räsänen 2013) sekä kuvatulkinnan multimodaalisuutta painottaviin 
representaatioteorioihin (Kress 2000; Pahl & Rowsell 2010). Perustana ovat kult-
tuuri-identiteetin ja visuaalisen kulttuurin määritelmät, joiden mukaan kulttuuri 
sisältää kaikki ne tavat, joilla luodaan merkityksiä, kommunikoidaan ja organi-
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soidaan sosiaalista elämää. Visuaalisen kulttuurin monilukumallissa taide näh-
dään muiden merkitysjärjestelmien kanssa samanarvoisena todellisuuden tutki-
misen ja esittämisen muotona. (Räsänen 2013.) 
Visuaalisen kulttuurin monilukutaito pitää sisällään ihmisten tuottamien artefak-
tien koko kirjon taiteesta arkiesineisiin. Monilukutaito on kykyä analysoida näi-
hin kulttuurin tuotteisiin liittyviä merkityksiä ja välittää omia merkityksiä kuval-
listen esitysten avulla. Mallissa kulttuuri sidotaan oppijan elämismaailmaan 
oman taiteellisen työskentelyn avulla. Keskustelu omista ja muiden töistä ja nii-
den tulkinnoista syventää kulttuurista ymmärrystä. (Räsänen 2015, 148–149, 
169–173.) Visuaalisen kulttuurin monilukutaidon osa-alueet ovat kuvanlukutai-
to, medialukutaito ja ympäristönlukutaito. Ne ovat osin päällekkäisiä. Luokitte-
lulla on pyritty jäsentämään visuaalisen kulttuurin kenttää. (Räsänen 2015, 185–
187.) 
 
Kuvio 2. esittää visuaalisen kulttuurin monilukutaidon osa-alueet (Räsänen 2015, 
185). 
Seuraavaksi avataan Räsäsen visuaalisen kulttuurin monilukumallin kolmea osa-
aluetta medialukutaitoa, kuvanlukutaitoa ja ympäristönlukutaitoa eri tutkijoiden 
ja tutkimusten valossa. Siten pyritään hahmottamaan mallin käsitteitä monitie-
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teisesti ja laajentamaan tutkijan ymmärrystä kokonaisuudesta ja mallin soveltu-
vuudesta tilannesidonnaisen taidekasvatuksen viitekehykseksi. 
Kuvien ja median luentaa 
Seppänen (2001, 37) määrittelee kuvalukutaidon (visual literacy) osaksi visuaalis-
ta lukutaitoa. Kuvia voidaan lukea eri lähtökohdista käsin ja eri tavoin, tarkaste-
lemalla esimerkiksi kuvan ilmimerkitystä tai oheismerkityksiä, kuten kulttuurisia 
tai ideologisia viittauksia. (Barthes 1961, 123; Seppänen 2001, 182.) Kuvanluku-
taidon sijaan voitaisiin puhua kuvan havainnoinnista, kokemisesta ja tulkinnasta, 
mutta kuvanlukutaito tuo esiin kuvien tulkinnan olevan oppimista vaativa taito. 
(Seppänen 2001). Sinatran (1986, 28–29) mukaan kuvanlukutaidon perusta on 
primäärisessä visuaalisessa lukutaidossa, joka on lapsen ensimmäinen lukutaito. 
Se kehittyy ympäristöä havainnoiden ja liittäen merkityksiä nähtyyn, samalla 
tavalla kuin tilannesidonnainen oppimisprosessi etenee.  
Mediakulttuuri on vallitseva median kyllästämä aikakausi, jossa havainnoimme 
ja toimimme median välityksellä. Se on itsessään kasvattava, informaali oppimis-
ympäristö, joka sosiaalistaa kulttuuriin ja rakentaa ja muokkaa kuvaa maailmas-
ta. (Suoranta 2003; Kellner 1998.) Medialukutaito (media literacy) ei kuitenkaan 
synny kasvamalla mediakulttuurissa vaan se on aktiivisesti harjoiteltava taito 
(Kupiainen & Sintonen 2009, 30; Mustonen 2001, 119). Mediakulttuuri on kes-
keinen ympäristö, kun tarkastellaan tilannesidonnaista oppimista. Erilaiset verk-
koyhteisöt, blogit, wikit ja sosiaalisen median ympäristöt ovat digitaalisia autent-
tisia tilannesidonnaisen oppimisen ympäristöjä. 
Taito lukea ympäristöä ja kulttuuria 
Ympäristön lukutaito (environmental literacy) on kykyä ymmärtää, tulkita ja 
määritellä kokonaisvaltaisesti ympäristöä elämysten, havaintojen, arvojen ja 
asenteiden avulla. Ympäristön lukutaidossa on sekä vastaanottamisen että tuot-
tamisen näkökulma. Lukutaidon perustana on paikallisten, alueellisten, yhteis-
kunnallisten, kulttuuristen ja historiallisten tekijöiden synnyttämä henkilökoh-
tainen ymmärrys. (Niemi 2015, 3–4.) Ympäristön lukutaito ei ole periytyvä vaan 
opittu taito, joka kehittyy esimerkiksi vanhempien yhteisön jäsenten opettaessa 
taitoja ja tapoja, kokeillen, matkien ja yhteisen kanssakäymisen tuloksena. Granö 
(2015) tiivistää kulttuuriympäristökasvatuksen (cultural heritage education) 
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lapsen kasvun tukena kolmeen näkökulmaan: 1. Kiinnittyminen paikkaan vah-
vistaa lapsen sosiaalista ja kulttuurista identiteettiä. 2. Kulttuuriympäristökasva-
tuksen metodit tukevat lapsen fyysistä, kognitiivista ja psyykkistä kasvua sekä 
hyvinvointia. 3. Kulttuuriympäristökasvatuksella on mahdollista rakentaa lapsen 
osallisuutta yhteisönsä ja yhteiskunnan jäsenenä. (Granö 2015.) Ulkomaisessa 
tutkimuksessa on esitetty teknologian mahdollisuuksia kulttuuriperintökasvatuk-
sen elävöittämisessä ja innovatiivisten opetusmenetelmien kehittämisessä. (mm. 
Ott & Pozzi 2011.) Kulttuuriympäristö on väitöskirjatutkimuksessa keskeinen 
oppimisen ympäristö ja yksi tutkimusnäkökulmista on teknologian hyödyntämi-
nen oppimisen tukena. 
Kulttuurinen lukutaito (cultural literacy) on kulttuurista pääomaa, joka mahdol-
listaa toiminnan monimuotoisessa maailmassa. Se on esimerkiksi kykyä lukea, 
ymmärtää ja löytää eri kulttuurisia merkityksiä, arvioida, verrata ja "dekoodata" 
eri kulttuureja sekä taitoa käyttää kulttuurin medioita. (Wood & Landry 2008; 
Virta 1997, 222–223.) Kulttuurista lukutaitoa on luontevaa tarkastella myös ti-
lannesidonnaisen oppimisen suunnassa. Niihin molempiin on sisäänkirjoitettu 
ajatus oppimisesta paitsi kulttuurisessa ympäristössä, myös yhteisössä.  
Tilannesidonnaisen taidekasvatuksen piirteitä 
Tilannesidonnaisuuden ja taidekasvatuksen tarkastelussa keskeiseksi tilan-
nesidonnaisen taidekasvatuksen oppimisympäristöksi nousi kulttuuri laajasti 
ymmärrettynä. Sen voi nähdä paitsi tilannesidonnaisen taidekasvatuksen toimin-
taympäristönä myös kontekstina.  
Tilannesidonnaisuuden ja taidekasvatuksen teoreettinen tarkastelu toi esiin Rä-
säsen visuaalisen kulttuurin monilukumallin ja Wengerin sosiaaliseen ja situ-
ationaalisen teorian yhtymäkohtia. Mallissa todentuvat Wengerin neljä tilan-
nesidonnaisen oppimisen osa-aluetta: merkitys, käytäntö, yhteisö ja identiteetti. 
Tarkastelun perusteella monilukumalli näyttäisi soveltuvan väitöstutkimuksen 
tilannesidonnaisen taidekasvatuksen teoreettiseksi viitekehykseksi, molemmissa 
malleissa oppiminen: 
- kytketään oppijan elämismaailmaan omakohtaisen työskentelyn avulla 
(käytäntö). 
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- korostuu omakohtainen kokemus ja sen reflektointi, ne ovat oppimis-
prosessin ydintä (merkitys). 
- rakentaa identiteettiä, jolloin saadaan oppimisen lisäksi välineitä oman 
itsen rakentamiseen, kulttuurin tuottamiseen ja yhteisön jäsenyyteen 
(identiteetti). 
- tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa, myös oppijan aktiivinen 
rooli oppimisprosessissa, osallisuus omaan oppimiseensa oli vahvasti 
esillä (yhteisö). 
Tarkastelu rakensi teoreettista kehystä ja käsitteellistä karttaa väitöstutkimukselle 
ja aineistonanalyysin tueksi seuraavaan analyysivaiheeseen, jossa aineistosta 
nousseita käsitteitä ja teorioita verrataan alan tutkimukseen. 
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Tiivistelmä 
Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittää, mikä merkitys yksilön monikielisyy-
dellä on suomenkielisen lukion ja saksalaisen lukion saksan kielen opetuksessa 
sekä aineenopettajankoulutuksen saksan kielen didaktiikassa Suomessa ja Sak-
sassa. Lähestymme tutkimustehtäväämme kahdesta näkökulmasta: (i) miten 
monikielisyys on integroitunut lukion saksan kielen opetukseen sekä (ii) saksan 
didaktiikkaan. Tutkimusmateriaali koostui suomenkielisen lukion (24 oppilasta) ja 
Helsingin saksalaisen lukion (27 oppilasta) oppilaiden sekä suomalaisten (12 
opiskelijaa) ja saksalaisten (19 opiskelijaa) opettajaopiskelijoiden antamista vas-
tauksista heille esittämiimme kysymyksiin. Kysymykset olivat samansisältöiset ja 
liittyivät monikielisyyteen. Tutkimusmenetelmänä käytimme sisällönanalyysiä. 
Tulokset osoittavat, että monikielisyyttä ei voida pitää ongelmana, mutta ei 
myöskään itsestään selvänä resurssina lukion saksan kielen oppilaiden kielellisen 
viestinnän oppimista edistävänä tekijänä arvioitaessa kielispesifisen tai monikieli-
sen saksan kielen ainedidaktiikan paremmuutta. 
Avainsanat 
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Abstract 
The purpose of our survey was to determine the importance of individual multilin-
gualism in secondary school German language studies, and in teacher training 
materials of German language didactics in Finland and in Germany. We ap-
proached our study from two perspectives: (i) how multilingualism is integrated 
into secondary school German language studies, as well as (ii) into the German 
didactics. The data consisted of the answers to two questions from 24 Finnish and 
27 German upper secondary school pupils in Helsinki, and from 12 Finnish and 19 
German student teachers. The same questions were posed to both students and 
student teachers and they were related to multilingualism. The research method 
used was content analysis. The results showed that multilingualism can be re-
garded neither as a problem nor as a self-evident resource for developing the 
students’ communicative competence in the German language in assessing the 
superiority of German language specific or of multilingual German language 
didactics. 
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Johdanto 
Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittää, mikä merkitys yksilön monikieli-
syydellä on suomenkielisen lukion ja Helsingin saksalaisen lukion saksan kielen 
opetuksessa sekä aineenopettajankoulutuksen saksan kielen didaktiikassa Suo-
messa ja Saksassa. Lähestymme tutkimustehtäväämme saksan kielen oppimisen 
ja opettamisen näkökulmasta. Tutkimusmateriaalina käytämme (i) yhden suo-
menkielisen lukion ja (ii) Helsingin saksalaisen lukion saksan kielen oppilaiden 
sekä saksan kielen opettajaopiskelijoiden antamia vastauksia (iii) Suomessa ja 
(iv) Saksassa heille esittämiimme kysymyksiin. Kysymykset liittyivät siihen, mi-
ten koulussa opetetut vieraat kielet vaikuttavat saksan kielen oppimiseen ja opet-
tamiseen.  
Suomalaisessa lukiossa saksan kieltä opetetaan joko pitkänä (A) tai lyhyenä (B) 
vieraana kielenä (Opetushallitus, 2015, s. 108). Tutkimukseemme osallistuneista 
suomenkielisen lukion oppilaista 7 tyttöä ja 6 poikaa opiskeli A-tasoista (3. luo-
kalla alkanut kieli), 4 tyttöä B2-tasoista (8. luokalla alkanut kieli) sekä 4 tyttöä ja 3 
poikaa B3-tasoista (lukiossa alkanut kieli) saksaa. Heidän äidinkielensä oli suomi. 
Helsingin saksalaisen koulun lukion 2 poikaa puhui saksaa äidinkielenään 
(DaM), 4 tyttöä ja 10 poikaa toisena kielenä (DaZ) sekä 5 tyttöä ja 6 poikaa vie-
raana kielenä (DaF). Saksa oli heille opetuskieli ja opiskeltava kieli.  
Suomalaisten opettajaopiskelijoiden (11 opiskelijaa) äidinkieli oli suomi, yhden 
saksa. Opettajaopinnoissa saksan kieli kuuluu vieraiden kielten didaktiikan alu-
eeseen. Saksalaisten opettajaopiskelijoiden (19 opiskelijaa) äidinkieli oli saksa - 
saksalaisessa opettajankoulutuksessa saksa kuuluu äidinkielen didaktiikkaan. 
Tutkimusasetelmamme on haasteellinen - suomalaisessa lukiossa saksan kieltä 
vieraana kielenä opettaa suomalaisen opettajankoulutuksen saaneet opettajat. 
Helsingin saksalaisen koulun saksan kielen opettaja on saanut opettajankoulu-
tuksensa Saksassa ja hän opettaa äidinkielentasoista saksaa.  
Vieraan (kolmannen) kielen oppiminen eroaa ensimmäisen tai toisen kielen 
omaksumisesta. Oppijat, jotka osaavat yhtä vierasta kieltä, hallitsevat jo tiettyjä 
strategioita siirtyessään kielestä toiseen, kuten esimerkiksi koodin vaihtamisen. 
Opitut kielet ovat verkottuneet keskenään aivoissa ja muiden kielten hallinnalla 
on myönteinen yhteys uusien kielten oppimiseen. (Riehl, 2014, ss. 91–92.)  
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Monikielisyys 
Suomenkielinen termi ”monikielisyys” on ongelmallinen. Eurooppalaisessa viite-
kehyksessä tehdään ero plurilingvaalisuuden (Mehrsprachigkeit) ja multilingvaa-
lisuuden (Vielsprachigkeit) välillä. Edellinen viittaa yksilön monikielisyyteen ja 
jälkimmäinen yhteisön tai yhteisölliseen monikielisyyteen – ne ovat kaksi eri 
käsitettä. Monikielinen (Mehrsprachigkeit) henkilö laajentaa kielitaitoaan koti-
kielestä koko yhteiskunnan tai muiden kansojen kieliin, joita hän oppii ohjatusti 
koulussa tai ilman ohjausta välittömän kokemuksensa avulla. Koulussa koko 
oppilasaineksen monikielisyyttä (Vielsprachigkeit) kartutetaan tarjoamalla useita 
kieliä ja rohkaistaan heitä opiskelemaan niitä. (GER, 2001, s. 17.) 
Henkilön monikielisyydestä voidaan puhua silloin, kun hän hallitsee kahta tai 
useampaa kieltä, joiden ei tarvitse olla samalla tasolla kuin puhujan äidinkieli. 
Monikielinen henkilö ilmentää kieliprofiiliaan ja sen osakompetensseja eri ta-
voin. (Oksaar, 2003, ss. 28–32; Riehl, 2014, s. 15.)  
Oksaar (2003, s. 26) näkee monikielisyyden yksikielisyydestä erottavana tekijänä 
ja kaksikielisyyden synonyyminä. Oksaarin (2003, s. 31) mukaan monikielinen 
henkilö pystyy käyttämään kahta tai useampaa kieltä viestinnässään ja siirtymään 
vaivatta tilanteen vaatiessa kielestä toiseen. Määritelmä edellyttää kuitenkin, että 
henkilö on opiskellut yhtä tai useampaa kieltä ja hallitsee ne niin hyvin, että hän 
pystyy tekemään siirtymän (Riehl, 2014, s. 18) ja hyödyntämään monikielistä 
kielitaitoaan ”kolmansien” kielten oppimiseen tai opettamiseen (Oksaar, 2003, ss. 
28–29). Omassa tutkimuksessamme lähestymme monikielisyyttä Oskaarin (2003, 
s. 26) näkemyksen mukaan.  
Suomen Lukion opetussuunnitelman perusteissa opiskelijoita ohjataan kehittä-
mään eri kielten taitojaan ja laajentamaan monikielistä kompetenssiaan sekä 
metakielellisiä taitojaan (Opetushallitus, 2015, s. 16, s. 107). Helsingin saksalaisen 
koulun opetus perustuu Thüringenin osavaltion opetussuunnitelmaan. Siinä 
monikielisyys nähdään: ”Kielet ylittävinä kompetensseina, joita oppilaat käyttä-
vät samassa määrin menestyksellisessä äidinkielisessä ja vieraskielisessä viestin-
nässään. Ne verkottuvat kielenopiskelussa ja -käytössä”. (Thüringer Lehrplan, 
Deutsch, Gymnasium, 2016, s. 9.) Suomen ja saksalaisen koulun lukion opetus-
suunnitelmien sisältö ja tavoitteet ovat yhteneväiset eurooppalaisessa viitekehyk-
sessä monikielisyydestä esitetyn näkemyksen kanssa (ks. GER, 2001, ss. 17–18). 
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Monikielisyys – kielen oppimisen ja opettamisen haaste 
Kielen luonteessa on olennaista sen ymmärtäminen, mitä siitä on opittava tai 
opetettava. Tutkimuskirjallisuudessa tehdään ero ensimmäisen (L1), ensimmäis-
ten (2L1), toisen (L2) ja vieraiden (kolmansien) kielten (L3) välillä. Ensikieli on 
henkilön ensimmäisenä omaksuma kieli. Toinen kieli omaksutaan ensimmäi-
sen/ten kiel/t/en jälkeen. Kaksivuotiaasta alkaen voidaan puhua varsinaisen toi-
sen kielen omaksumisesta. Myös Gass ja Selinker (2001) tekevät eron toisen kie-
len ja vieraan kielen välillä - kielen opetuksen näkökulmasta heidän tulkintansa 
lisää ymmärrystä vieraiden kielten oppimisesta. 
Verratessaan äidinkielen omaksumista ja toisen kielen oppimista toisiinsa Corderin 
(1967) hypoteesi oli, että toisen kielen oppimisstrategioista ainakin osa on merkit-
tävästi samanlaista kuin ne strategiat, joilla lapsi omaksuu äidinkielensä – siirtovai-
kutus L1 kielestä L2 kieleen. Ilman opettajan ohjausta suomalainen saksan kielen 
opiskelija voi yleistää (overgeneralisation) esimerkiksi ruotsin kielen om-sanan 
merkityksen ja käytön olevan samat kuin saksan kielen ob-sanalla – siirtovaikutus 
L3 kielestä L3 kieleen (vrt. De Angelis & Dewaele, 2009). Tiedon siirtäminen vaatii 
oppilaalta sitä, että hän organisoi ja rakentaa uuden sosiaaliseen neuvotteluun 
tuodun tiedon omaksi tavakseen ymmärtää ja käyttää sitä (Leach & Scott, 2003). 
James (1998, s. 260; 1999) puhuu kielitietoisuuden nostamisesta. 
Corderin (1981) sekä Verspoorin ja Behrensin (2011) mukaan ihminen ei opi vie-
rasta kieltä erillään aikaisemmasta ja äidinkielen ympärille rakentuneesta kielisys-
teemistä. Äidinkielellä ja vieraalla kielellä kommunikointi eroavat toisistaan muu 
muassa siinä, että vieraan kielen käyttö edellyttää viestijältä tietoista kielitietoa 
(Ikonomu, 2008, ss. 14–16; Riehl, 2014, ss. 91–92). Todennäköisesti englannin 
kielessä kaikkein yleisimmät sanat ovat artikkelit a/an ja the - saksan kielessä 
ein/eine ja der/die/das. Niiden käyttäminen tuottaa vaikeuksia niille oppijoille, 
joiden äidinkielessä ei ole vastaavaa systeemiä (Penttinen, 1994, s. 97). Verspoor ja 
Behrens (2011) ovat ilmaisseet asian käsitteiden yhtäläisyys ja erilaisuus avulla. 
Metodi 
Tutkimuskohteemme ja -ongelmamme vaikuttivat siihen, että teemme laadullista 
tutkimusta. Rakensimme tutkimuksemme pääsääntöisesti Syrjäläisen (1994) 
esittämän sisältöanalyysin vaiheiden mukaisesti. Alkuvaiheessa perehdyimme 
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monikielisyyttä ja ensimmäisen, toisen sekä vieraan kielen oppimista ja opetta-
mista käsittelevään tutkimuskirjallisuuteen. Tiedon perusteella laadimme kaksi 
samansisältöistä kysymystä suomeksi ja saksaksi. Esitimme kysymykset syksyllä 
2015 helsinkiläisen suomenkielisen lukion ja Helsingin saksalaisen lukion en-
simmäisen vuoden saksan kielen oppilaille sekä saksan kielen opettajaopiskeli-
joille Suomessa ja Saksassa. Oppilaat vastasivat kysymykseen: ”Miten koulussa 
opetettujen vieraiden kielten taito (ruotsi, englanti, ranska, espanja, latina – mo-
nikielisyys) vaikuttaa saksan kielen oppimiseesi? Esitä mielipiteesi, kokemukse-
si!” Opettajaopiskelijat vastasivat ensimmäisen kysymyksen lisäksi myös toiseen 
kysymykseemme: ”Miten koulussa opetettavien kielten (suomi, saksa, ruotsi, 
englanti, vieraat kielet) didaktiikka pitäisi järjestää yliopistollisessa opettajankou-
lutuksessa? Esitä mielipiteesi, kokemuksesi!” 
Suomenkielisen ja saksalaisen lukion oppilaiden sekä suomalaisten ja saksalaisten 
opettajaopiskelijoiden vastaukset esittämäämme ensimmäiseen kysymykseen 
jakaantuivat kolmeen luokkaan sen mukaan, mitkä monikielisyyteen liittyvät 
tekijät he katsoivat edistävän, haittaavan tai ei vaikuttavan saksan kielen oppimi-
seen ja miten usein ne tulivat esille heidän vastauksissaan. Toisen kysymyksen 
vastaukset jakaantuivat vastaavien kriteerien mukaan neljään luokkaan: monikie-
liset didaktiikan luennot ja seminaarit sekä kielikohtaiset didaktiikan luennot ja 
seminaarit. Tutkimuksemme aineiston pohjalta teimme johtopäätökset ja tulkin-
nan. 
Kysymyksiimme vastasi (i) 24 (15 tyttöä ja 9 poikaa) yhden helsinkiläisen suo-
menkielisen lukion ja (ii) 27 (9 tyttöä ja 18 poikaa) Helsingin saksalaisen lukion 
oppilasta sekä (iii) 12 (8 naista ja 4 miestä) suomalaista (Helsingin yliopiston 
opettajankoulutuslaitos) ja (iv) 19 (15 naista ja 4 miestä) saksalaista (Ludwig-
Maximilians-Universität München) saksan kielen opettajaopiskelijaa.  
Vastaamme tutkimustehtäväämme, mikä merkitys yksilön monikielisyydellä on 
suomenkielisen lukion ja saksalaisen lukion saksan kielen opetuksessa sekä ai-
neenopettajankoulutuksen saksan kielen didaktiikassa Suomessa ja Saksassa 
kahden kysymyksen avulla. Rakensimme kysymykset tutkimuksemme teoreetti-
sen viitekehyksen ohjaamana. Kysymykset ovat:  
Kysymys 1. Mikä merkitys monikielisyydellä on lukion saksan kielen opetukses-
sa? 
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Kysymys 2. Mitä merkitys kielikohtaisella tai monikielisellä didaktiikalla on sak-
san kielen opettajankoulutuksessa? 
Monikielisyys lukion saksan kielen opetuksessa 
Tutkimuksemme ensimmäiseen kysymykseen, mikä merkitys monikielisyydellä 
on lukion saksan kielen opetuksessa, vastaamme analysoimalla yhden helsinkiläi-
sen suomenkielisen ja Helsingin saksalaisen lukion saksan kielen oppilaiden sekä 
saksan kielen opettajaopiskelijoiden Suomessa ja Saksassa antamia vastauksia 
heille esittämiimme kysymyksiin.  
Suomenkielisen lukion saksan kielen oppilaat 
Kysymykseemme vastanneet suomenkielisen lukion oppilaat kokivat muiden 
osaamiensa kielten vaikutuksen saksan kielen oppimiseensa joko vain myöntei-
senä (5 oppilasta, 1 t=tyttö,A, 1 t,B2, 1 t,B3; 1 p=poika,A, 1 p,B3) tai vain kieltei-
senä (2 p,A) tai sekä myönteisenä että kielteisenä (17 oppilasta, 6 t,A, 3 t,B2, 3 
t,B3; 3 p,A, 2 p,B3) tekijänä. Oppilaat liittivät myönteisen vaikutuksen saksan 
kielen sanaston (14 oppilasta), kieliopin (9 oppilasta), oppimaan oppimisen (5 
oppilasta), ääntämisen (2 oppilasta), puhumisen (1 oppilas) sekä analyyttisen 
tarkastelun (vertailun avulla) (4 oppilasta) oppimiseen. Myönteisesti vaikuttavina 
kielinä he mainitsivat ruotsin (11 oppilasta), englannin (5 oppilasta) sekä ranskan 
ja venäjän (1 oppilas). Monikielisyyden vaikutuksesta saksan kielen tunnilla vain 
myönteisenä tekijänä oppilas (nro 2 t,A) mainitsi seuraavaa: ”Helpompi oppia 
uusia kieliä, kun osaa jo muita kieliä.” Oppilas (nro 24 t,B2) ilmaisi asian seuraa-
vasti: ”Muiden kielien osaaminen on vaikuttanut myönteisesti saksan opiskelus-
sa. Hyvä esimerkki on yhdeltä tunnilta, kun parini kysyi, mitä saksan kielen verbi 
klagen tarkoittaa. Osasin yhdistää sen ruotsin kielen sanaan klaga.”  
Sekä myönteisesti että kielteisesti muiden kielten vaikutukseen saksan kielen 
oppimiseen myönteisyys näkyi oppilaiden vastauksissa seuraavasti: ”Uusia sanoja 
voi olla helpompi oppia, jos ne ovat samankaltaisia kuin esimerkiksi ruotsissa.” 
(nro 1 t,A) Oppilas (nro 12 p,A) pohti muiden kielten vaikutusta saksan sanaston 
lisäksi myös rakenteiden oppimiseen: ”Englanti ja ruotsi yleensä auttavat, esi-
merkiksi sanastossa ja rakenteissa.” Oppilas (nro 20 t,B3) vastauksen mukaan 
muiden kielten myönteinen vaikutus näkyi seuraavasti: ”Olen opiskellut englan-
tia, ruotsia ja venäjää saksan lisäksi ja koen etenkin englannin ja ruotsin auttavan 
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saksan opiskelussa samankaltaisen sanaston ja kielen rakenteen takia. Englannin 
intonaatio auttaa puhuessani saksaa. Kielioppiasioita on helppo verrata toisiin 
kieliin.” Oppilas (nro 15 p,B3) pohti oppimaan oppimista vastauksessaan: ”Jotkut 
toisten kielten sanat ja lauseen rakenteet ovat samankaltaisia kuin saksan kielessä. 
Voisi sanoa, että olen muiden kielten opiskelussa ”oppinut opiskelemaan kieltä.” 
Erään oppilaan (nro 10 t,A) mielestä ”Ranskan lukeminen on auttanut joidenkin 
saksan sanoen ääntämiseen.”  
Melkein kaikki tutkimukseemme osallistuneet suomenkieliset oppilaat mainitsi-
vat osaamiensa kielten samankaltaisuuden saksan kielen kanssa auttavan heidän 
saksan kielen oppimistaan. Myös Verspoor ja Behrens (2011) ovat tutkimukses-
saan osoittaneet, että oppijan jo osaamien kielten ja uuden opiskeltavan kielen 
samankaltaisuus on myönteinen asia kielen oppimisessa.  
Osaamiensa muiden kielten kielteisen vaikutuksen oppilaat kokivat sekoittavan 
saksan kielen sanaston (13 oppilasta), kieliopin (7 oppilasta), ääntämisen (2 oppi-
lasta) ja kirjoittamisen (1 oppilas) oppimista – samat kielen osa-alueet, joiden 
oppimista he mainitsivat monikielisyyden edistävän. Ruotsin kielen sekoittavana 
tekijänä saksan kielen sanaston oppimiseen mainitsi 8 oppilasta ja kieliopin op-
pimiseen 3 oppilasta sekä kirjoittamisen oppimiseen yksi oppilas. Englannin 
kielen sekoittavan vaikutuksen saksan kielen sanaston ja kieliopin oppimiseen 
mainitsi 3 oppilasta ja yksi oppilas ääntämiseen. Ranskan kieli sekoitti yhden 
oppilaan sanaston, kieliopin ja ääntämisen oppimista. Monikielisyyden vain 
kielteisenä tekijänä kokeneet kaksi oppilasta mainitsivat seuraavaa: ”Voi sekoittaa 
joissain tilanteissa, ehkä enemmän negatiivisesti.” (nro 5 p,A) ”Joskus menee 
ruotsi ja saksa sekaisin.” (nro 3 p,A)  
Sekä myönteisenä että kielteisenä tekijänä muiden kielten vaikutuksen saksan 
kielen oppimiseensa oppilaiden vastauksissa kielteinen vaikutus näkyi seuraavas-
ti. Oppilas (nro 4 p,A) totesi lyhyesti: ”Eri kielten sanat menevät välillä sekaisin, 
sama välillä kieliopissa”. Myös lyhyen saksan kielen opiskelijat kokivat, että ”Toi-
saalta myös joskus sanat ja kielioppi saattavat mennä sekaisin. Ruotsissa, englan-
nissa ja saksassa on kaikissa paljon samaa.” (nro 19 p,B3) Eräs oppilas (nro 9 tA) 
pohti muiden kielten sekoittavaa vaikutusta seuraavasti: ”Varmaankin englannin 
ja ruotsin sanajärjestykset sekoittavat saksan sanajärjestyksen oppimista. Välillä 
englanti sekoittaa saksan lausumista ja etenkin silloin, kun kyseessä on saksaan 
ranskasta tullut sana – meinaan aina lausua sanan, kuten englannissa.” Oppilas 
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(nro 14 t,B3) kiinnitti huomiotaan ruotsin kielen ja saksan kielen läheiseen kir-
joitusasuun: ”Oikeinkirjoitus on vaikeaa, esim. ruotsiksi kan ja saksaksi kann, så 
ja so.”  
Ilmiötä voisi nimittää kielteiseksi siirtovaikutukseksi (De Angelis & Dewaele, 
2009; Riehl, 2014, s. 85, s. 94). Se ei saa yksiselitteistä tukea oppilaiden kielen 
oppimisen ongelmien ainoana selittäjänä (Elomaa, 1998).  
Helsingin saksalaisen lukion saksan kielen oppilaat 
Helsingin saksalaisen lukion oppilaat näkivät monikielisyyden vaikutuksen sak-
san kielen osaamiseensa myönteisenä tekijänä (17 oppilasta, 4 t,DaZ, 4 t,DaF; 6 
p,DaZ, 3 p,DaF), kielteisenä (7 oppilasta, 1 p,DaM, 2 p,DaZ, 4 p,DaF) tai neutraa-
lina (ei myönteisenä eikä kielteisenä) (3 oppilasta, 1 p,DaM, 2 p,DaZ) tekijänä. 
Sillä, minkä tasoista saksaa he puhuivat, näyttäisi olevan yhteyttä heidän anta-
miensa vastausten sisältöön. Oppilaat liittivät myönteisen vaikutuksen saksan 
kielen sanaston (10 oppilasta), kieliopin (3 oppilasta), oppimaan oppimisen (6 
oppilasta), analyyttisen tarkastelun (vertailun avulla) (3 oppilasta), tekstin ym-
märtämisen (3 oppilasta) sekä ääntämisen (1 oppilas) oppimiseen. Myönteisesti 
vaikuttavina kielinä he mainitsivat englannin (5 oppilasta), ruotsin (3 oppilasta), 
suomen (3 oppilasta) sekä latinan ja espanjan (1 oppilas). Saksaa toisena kielenä 
puhuva oppilas (nro 2 p,DaZ) pohti monikielisyyden myönteistä vaikutusta sak-
san kielen osaamiseensa seuraavasti: 
Se vaikuttaa erittäin positiivisesti. Nykyisin on olemassa paljon lainasanoja 
saksan kielessä englannin kielestä. Sen lisäksi luemme esim. joitain saksalai-
sia kirjoja esim. ”Parfum” (Patrick Süßwind). Siellä on ranskalaisia sanoja, 
jotka on helpompi ymmärtää, kun osaa ranskan kieltä. Erilaisia asioita näkee 
myös eri näkökulmista, kun tietää/osaa paljon kieliä. Itse osaan suomea, ve-
näjää, saksaa ja englantia erittäin hyvin ja ranskaa ymmärrän myös.“ 
Saksaa vieraana kielenä puhuva oppilas (nro 4 t,DaF) näki myös monikielisyyden 
myönteisenä tekijänä saksan kielen oppimisessa ja sanojen merkitysneuvottelus-
sa. Hän esitti asian seuraavasti: 
Minusta monikielisyys vaikuttaa myönteisesti saksan kielen oppimiseen, esi-
merkiksi englannista lainautuneiden sanojen oppimisessa. Saksan tunnilla 
puhumme oikeastaan vain saksaa. Jos joku ei ymmärrä jotain sanaa saksaksi, 
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voi joku selittää sanan hänelle suomeksi. Monet saksalaiset sanat tulevat 
ranskan tai latinan kielistä.  
Tutkimukseemme osallistunut saksaa äidinkielenään puhuva toinen oppilas (nro 
11 p,DaM) näki monikielisyyden neutraalina tekijänä. Hän otti kantaa opettajan 
toimintaan oppilaiden monikielisyyden hyödyntämisessä saksan kielen opettami-
sessa:  
Minä henkilökohtaisesti puhun saksaa äidinkielenä. Saksan tunnilla minua 
opetetaan äidinkielelläni, ja siksi minulla ei ole myönteisiä eikä kielteisiä ko-
kemuksia monikielisyydestä. Mutta olen havainnut, että ennen kaikkea sak-
san tunnilla monikielisten oppilastovereitteni monikielisyyttä ei oteta huomi-
oon. Opettaja ei koskaan selitä kieliopillista ongelmaa käyttäen apunaan 
suomen kieltä.  
Oppilaan vastauksesta saa sen käsityksen, että opettaja käydessään merkitysneu-
vottelua opettamastaan asiasta oppilaittensa kanssa ei ota huomioon monikielis-
ten paremmin hallitsemaa L1 kieltä. Tätä problematiikkaa ovat käsitelleet (Gass 
& Selinker, 2001, s. 403; Leach & Scott, 2003).  
Toinen saksaa äidinkielenään puhuva oppilas (nro 8 p,DaM) näki monikielisyy-
den enemmän sekoittavana kuin kielen oppimista edistävänä tekijänä: ”Kieltei-
sesti, koska jokainen oppilas puhuu lopputuloksena sitä kieltä, jota hän parhaiten 
osaa. Tästä seuraa, että harvat oppilaat puhuvat saksan tunnilla sellaista saksaa, 
josta olisi seurauksia.” Gassin ja Selinkerin (2001, ss. 410–412) tutkimuksen mu-
kaan se, että kieli ympäröi henkilöä, ei vielä takaa kielen oppimisprosessin käyn-
nistymistä. Prosessi alkaa, kun oppija huomioi kielellisen viestin ja käsittää sen 
itselleen merkitykselliseksi input’ksi.  
Suomalaiset saksan kielen opettajaopiskelijat 
Tutkimukseemme osallistuneet suomalaiset opettajaopiskelijat kokivat monikie-
lisyyden vaikutuksen saksan kielen oppimiseen joko vain myönteisenä (7 opiske-
lijaa) tai sekä myönteisenä että kielteisenä (5 opiskelijaa). He liittivät myönteisen 
vaikutuksen saksan kielen sanaston (9 opiskelijaa), kieliopin (6 opiskelijaa), op-
pimaan oppimisen (6 opiskelijaa), analyyttisen tarkastelun (vertailun avulla) (5 
opiskelijaa), tekstin ymmärtämisen (4 opiskelijaa) ja puhumisen (1 opiskelija) 
oppimiseen. Myönteisesti vaikuttavina kielinä he mainitsivat ruotsin (10 opiske-
lijaa), englannin (5 opiskelijaa) sekä suomen (2 opiskelijaa). Monikielisyyden 
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kielteinen vaikutus tuli esille opiskelijoiden vastauksissa saksan kielen oppimista 
sekoittavana tekijänä – yksi opiskelija mainitsi sanaston, kieliopin ja ääntämisen.  
Opiskelija (nro 7 n=nainen) pohti monikielisyyden vaikutusta saksan kielen 
oppimiseen vain myönteisestä näkökulmasta: ”Saksan kielen vertaaminen ruot-
sin kieleen on hyödyllistä, koska kielet ovat hyvin samanlaisia.” Opiskelija (nro 2 
m=mies) pohti monikielisyyttä syvällisemmin. ”Aloitin saksan opiskelun lukiossa 
siksi, että huomasin englannin ja ennen kaikkea ruotsin ennakkotietojen helpot-
tavan kielen oppimista melkoisesti.“ Hän myös pohti sitä, miksi monikielisyyden 
toteuttaminen koulussa on ongelmallista: ”Monikielisyys mielletään käytännössä 
hankalaksi toteuttaa siksi, että aineenopettajilla on kapea-alainen ja käytäntöön 
ja/tai opetustehtävään rajoittunut kielitaito, eivätkä he hahmota syvempiä ling-
vistisiä yhteyksiä eri kielten välillä.” Opiskelija (nro 5m) pohti myönteisyyttä 
kieliopin ja sanaston näkökulmasta: ”Saksan kielen opiskelussa voi ymmärtää 
joitakin kieliopillisia sääntöjä ja sanojen merkityksiä vertaamalla niitä muihin jo 
osaamiin kieliin.”  
Opettajaopiskelijat ottivat kantaa myös monikielisyydestä johtuviin kielteisiin 
tekijöihin, mutta näkivät monikielisyyden enemmän oppimista edistävänä voi-
mavara. Opiskelija (nro 3m) esitti asian seuraavasti: ”Tietysti englannin kieli 
häiritsee saksan kielen kieliopin, sanaston, ääntäminen jne. opiskelussa, mutta 
oppilaat voivat käyttää aiemmin oppimiensa kielten taitoa hyväkseen saksan 
kielen opiskelussaan.” Vastaavaan asiaan kiinnitti huomiota myös opiskelija (nro 
9n). ”Jos opiskelija osaa jonkun tietyn kielioppiasian ruotsiksi, se voi toimia hä-
nelle esimerkkinä. Se saattaa johtaa kielten väliseen sekoittumiseen, ellei oppilas 
pysty pitämään kieliä erillään.” Opiskelija (nro 12m) näki asian seuraavasti: 
”Suomessa suurin osa saksaa opiskelevista oppilaista hallitsee englannin ja ruot-
sin kielten perustiedot. Koska nämä kielet ovat lähellä saksan kieltä, syntyy vaara, 
että opiskelijat sekoittavat ne keskenään.” 
Saksalaiset saksan kielen opettajaopiskelijat 
Saksassa eri tasoista saksan kieltä puhuvat oppilaat ovat äidinkielen tunnilla 
samoissa saksa L1-opetusryhmissä. Tutkimukseemme osallistuneet saksalaiset 
opettajaopiskelijat pohtivat monikielisyyden problematiikka lähinnä saksaa toi-
sena tai vieraana kielenä opiskelevien saksan kielen oppimisen näkökulmasta 
joko vain myönteisenä (10 opiskelijaa) tai vain kielteisenä (4 opiskelijaa) tai sekä 
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myönteisenä että kielteisenä (5 opiskelijaa) tekijänä. He liittivät myönteisen vai-
kutuksen saksan kielen sanaston (7 opiskelijaa), tekstin ymmärtämisen (7 opiske-
lijaa), analyyttisen tarkastelun (vertailun avulla) (6 opiskelijaa) sekä kieliopin (5 
opiskelijaa) oppimiseen. Myönteisesti vaikuttavina kielinä he mainitsivat englan-
nin (6 opiskelijaa), oppilaan äidinkielen L1 (4 opiskelijaa), latinan (3 opiskelijaa), 
sekä ranskan (1 opiskelija). Monikielisyyden he kokivat sekoittavan saksaa toise-
na tai vieraana kielenä opiskelevien saksan kielen ääntämisen (2 opiskelijaa) ja 
kieliopin (4 opiskelijaa) oppimista.  
Saksalaiset opettajaopiskelijat pohtivat vastauksissaan suomalaisia opettajaopis-
kelijoita useammin monikielisyyden aiheuttamia ongelmia, mutta kokivat moni-
kielisyydessä paljon myönteisiä tekijöitä. Myönteisesti monikielisyyteen suhtau-
tunut opiskelija (nro 2n) ilmaisi asian seuraavasti:  
Olen sitä mieltä, että muiden kielten tuominen saksan kielen oppitunnille 
vaikuttaa myönteisesti saksan kielen opetukseen niin kauan kuin opetuskieli 
suuremmalta osin pysyy saksana – oppilaat pystyvät jossain määrin ilmaise-
maan itsensä saksan kiellä. Toinen kieli opettaa aina jotain omasta tai sak-
san kielestä. Ennen kaikkea latinan opiskelu on opettanut minua henkilökoh-
taisesti ymmärtämään saksan kieltä valtaisasti. 
Opiskelija (nro 7n) esitti samansisältöisen vastauksen seuraavasti: ”Ennen kaik-
kea englannin kielellä on suuri vaikutus saksan kieleen. Lisäksi saksan kieleen 
tulee paljon lainasanoja ranskasta ja latinasta – monikielisyys hyvin järkevää.” 
Opiskelija (nro 12n) pohti monikielisyyden myönteistä vaikutusta saksaa vieraa-
na kielenä oppimisen näkökulmasta seuraavasti: ”Puolalaisille oppilaille, jotka 
opiskelevat saksaa vieraana kielenä, englannin kielen taidolla on myönteinen 
vaikutus saksan kielen oppimiseen. Englannissa ja saksassa monet sanat ovat 
samanlaisia.” Pohtiessaan monikielisyyttä saksan kielen oppimisen näkökulmasta 
opiskelija (nro 15n) toi vastauksessaan esille merkitysneuvottelun. ”Monikielises-
sä luokassa oppilaat pohtivat yhdessä omalla äidinkielellään eri tilanteeseen sopi-
vien saksalaisten sanojen merkitystä. Oppilaat muistavat toistensa avulla oppi-
mansa sanat paremmin kuin että opettaja olisi määrännyt heidän oppimaan ne.” 
Opiskelija (nro 9n) toi esille vastauksessaan saksaa toisena kielenä puhuvien 
aseman saksan kielen opetuksessa seuraavasti: ”Saksan kielen opetuksessa ne 
oppilaat, jotka puhuvat saksaa toisena kielenä, ovat heikommassa asemassa ver-
rattuna saksaa äidinkielenä puhuviin oppilaisiin. Monikieliset oppilaat joutuvat 
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näkemään paljon vaivaa saksan kielioppisääntöjen oppimisessa. Saksaa äidinkie-
lenään puhuvat ymmärtävät ne intuitiivisesti.” Kielteisesti monikielisyyteen suh-
tautunut opiskelija (nro 1t) esitti asian seuraavasti. ”Monikielisyys on ennemmin 
haitta.” Opiskelija (nro 8m) koki monikielisyyden myös saksan oppimista hait-
taavana tekijänä. ”Monikielisyys vaikuttaa saksan tunnilla enemmän kielteisesti. 
Itäeurooppalaisten kielten kielioppi ja ääntäminen ovat erilaisempia kuin saksan 
kielessä. Niitä on vaikea verrata keskenään.”  
Monikielinen vai kielikohtainen didaktiikka 
Tutkimuksemme toiseen kysymykseen, mikä merkitys kielikohtaisella tai moni-
kielisellä didaktiikalla on saksan kielen opettajankoulutuksessa, vastaamme ana-
lysoimalla saksan kielen opettajaopiskelijoiden antamia vastauksia heille esittä-
miimme kysymyksiin Suomessa ja Saksassa.  
Didaktiikka - suomalaiset opettajaopiskelijat 
Tutkimukseemme osallistuneiden suomalaisten saksan kielen opettajaopiskeli-
joiden vastaukset jakaantuivat sekä monikielisiin että kielikohtaisiin didaktiikan 
luentoihin ja seminaareihin. Yhden opettajaopiskelijan vastausta lukuun otta-
matta muiden vastauksissa oli maininta, että ainedidaktiikan luennot ja seminaa-
riopetus pitää olla monikielisiä. Kuuden opiskelijan vastauksissa monikielisen 
seminaariopetuksen lisäksi pitäisi järjestää myös kielikohtaisia luento/seminaari-
istuntoja. Näkemystään he puolsivat sillä, että kielet ja niiden oppiminen ovat 
erilaista.  
Monikielistä didaktiikan luento- ja seminaariopetusta puoltaneiden opiskelijoi-
den vastaukset olivat samansisältöisiä, kuin opiskelijan (nro 1n) antamassa vas-
tauksessa esittämäämme kysymykseemme:  
Minusta kielikohtaiset didaktiikan luennot ei ole välttämättä tarpeellisia, 
koska varsinaiset oppitunnit ovat aina samanlaisia, vaikka kielet eroavat toi-
sistaan. Opiskeltaessa uutta kieltä, käytetään tiettyä metodia, saman tekevää, 
mitä kieltä haluaa oppia. En tiedä, voidaanko kielikohtaisilla metodeilla saa-
da parempia oppimistuloksia. Yhteiset didaktiikan luennot antavat teoreetti-
sen pohjan ja jokainen opiskelija voi itse siirtää teorian käytäntöön. 
Opiskelija (nro 2m) puolsi osittain kielikohtaista didaktiikan opetusta seuraavas-
ti: 
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Jos kaikki olisi erikseen kuten pääaineissa, niin siitähän tulisi vain ainelaitok-
sen segregoitujen kurssien toisintoa! Sitä olen kyllä joskus arvellut, että jos oli-
sin opiskelemassa latinan tai kreikan aineenopettajaksi, niin silloin suuri osa 
yleisesti kieltenopettajaopiskelijoille suunnatusta opetuksesta kyllä olisi ollut 
oppiaineen kannalta epärelevanttia. Kuolleet kielet ovat sen verran erilaisia 
opiskeltavia. 
Myös opiskelija (nro 8n) puolsi osittaista kielikohtaista didaktiikan opetusta 
seuraavasti: „Samaa kieltä opettavien omia ryhmäkertoja olisi myös hyvä olla 
pari, jotta tietojen ja kokemusten jakaminen auttaisi itseäänkin näkemään uusia 
asioita opetustyössä ja sen suunnittelussa.” Opiskelija (nro 9n) koki monikielisen 
didaktiikan opetuksessa myös ongelmia: ”Kielteinen vaikutus voi syntyä tilan-
teessa, jossa esim. englannin opiskelijat eivät ymmärrä saksankielisiä esimerkke-
jä.  
Didaktiikka - saksalaiset opettajaopiskelijat 
Yhden opettajaopiskelijan vastausta lukuun ottamatta kaikkien tutkimukseemme 
osallistuneiden saksalaisten saksan kielen opettajaopiskelijoiden vastauksissa oli 
maininta kielikohtaisen (18 opiskelijaa), erityisesti saksan kielen (9 opiskelijaa) 
sekä koulussa opetettavien vieraiden kielten (9 opiskelijaa) kielikohtaisen didak-
tiikan luentojen ja/tai seminaarien merkityksestä opettajan pedagogisissa opin-
noissa. Yksi opiskelija tarkasteli koulussa opetettavien vieraiden kielten didak-
tiikkaa erillisten luentojen ja yleisen didaktiikan näkökulmasta.   
Opiskelijan (nro 12n) vastus edustaa saksalaisten opettajaopiskelijoiden näke-
mystä kielikohtaisen ja monikielisen didaktiikan asemasta opettajan pedagogisis-
sa opinnoissa. 
Tieto, joka välitetään saksan kielen kielikohtaisissa didaktiikan opetuksessa, 
on tärkeää opettajan myöhäisemmässä työssä. Muiden kielten didaktiikan 
opetus pitäisi jakaa kielikohtaisesti, koska jokaisella kielellä ja yhteiskunnalla 
on oma kulttuurinsa. Minusta monikielinen didaktiikka ei ole hyvä idea. Kie-
likohtainen didaktiikka pureutuu syvemmin opettamiseen. Ei myöskään pidä 
unohtaa, että jokaisella kiellä on oma spesifisyytensä. Tästä syystä monikieli-
nen didaktiikan opetus on liian yleinen ja se ei voisi kunnolla auttaa. 
Opiskelija (nro 18m) käsittelisi monikielisyyden problematiikkaa saksan kieli-
kohtaisessa seminaarissa. ”Muiden kielten opettaminen pitäisi aina yhdistää 
saksan kielen kielikohtaiseen seminaariin. Näin opiskelijat saisivat käsityksen 
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myös muiden kielten opetuksesta.” Opiskelija (nro 14n) pohti vastauksessaan 
monikielisen seminaarin merkitystä: ”Monikielisessä seminaarissa yksittäisen 
kielen opetusta käsitellään liian suppeasti. Niitä tulisi kuitenkin tarjota.” Opiske-
lija (nro 16n) pohti kielikohtaisen didaktiikan merkitystä maahanmuuttajalastan 
näkökulmasta. ”On aivan saman tekevää, mitä kieltä opettaa, kielikohtaiset luen-
not ja seminaarit ovat aina tärkeitä. Näin voidaan paremmin ymmärtää maa-
hanmuuttajalasten saksan kielessä tekemien virheiden syyt.” Opiskelija (nro 10n) 
pohti koulussa opiskeltavien kielten opetukseen liittyvää problematiikkaa yleisel-
lä tasolla. ”Erilliset didaktiikan luennot (vapaavalintainen) riittävät koulussa 
opiskeltavien vieraiden kielen oppitunnin rakentamisessa. Yleisen didaktiikan 
tiedon perusteella opiskelija oppii korjaamaan virheet ja arvioimaan oppilaan 
kielitaidon tason.”  
Johtopäätökset 
Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittää, mikä merkitys yksilön monikieli-
syydellä on suomenkielisen lukion ja saksalaisen lukion saksan kielen opetukses-
sa sekä aineenopettajankoulutuksen saksan kielen didaktiikassa Suomessa ja 
Saksassa. Tutkimustehtävään etsimme vastausta kahden kysymyksen avulla. 
Ensimmäinen kysymys liittyi monikielisyyden merkitykseen suomenkielisen 
lukion ja Helsingin saksalaisen lukion saksan kielen opetuksessa (lukion oppilai-
den sekä opettajaopiskelijoiden näkökulmasta). Toinen kysymys liittyi monikieli-
syyden merkitykseen opettajankoulutuksessa annettavaan saksan kielen didak-
tiikkaan Suomessa ja Saksassa (opettajaopiskelijoiden näkökulmasta). Suomalais-
ten ja saksalaisten opettajaopiskelijoiden antamien vastausten välillä oli tässä 
asiassa laadullista eroa.  
Tutkimuksemme tulokset osoittivat, että suomenkielisen ja Helsingin saksalaisen 
lukion oppilaat sekä opettajaopiskelijat Suomessa ja Saksassa suhtautuvat moni-
kielisyyteen myönteisesti saksan kielen kouluopetuksessa, lukion oppilaat jopa 
erittäin myönteisesti saksan kielen oppimista helpottavana tekijänä. He painotti-
vat erityisesti osaamiensa ruotsin kielen, myös englannin kielen myönteistä vai-
kutusta. Suomenkielisen lukion ja Helsingin saksalaisen lukion saksaa vieraana 
tai toisena kielenä puhuvat oppilaat kokivat monikielisyyden myönteisenä silloin, 
kun heidän koulussa oppimiensa vieraan kielen sanat, kielioppi, kirjoitusasu tai 
ääntäminen oli saksan kieltä lähellä – lingvistisen kompetenssin näkökulmasta – 
asia, jota saksaa äidinkielenään puhuvat oppilaat eivät maininneet.  
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Monikielinen ja kielispesifinen saksan kielen didaktiikka opettajaopinnoissa jakoi 
saksan kielen opettajaopiskelijoiden mielipiteitä. Näyttää siltä, että suomalaiset 
saksan kielen opettajaopiskelijat näkevät monikielisen didaktiikan kielikohtaista 
didaktiikkaa hyödyllisempänä. Heidän näkemyksensä todennäköisesti perustuu 
siihen, ettei heillä ollut kokemusta kielikohtaisesta didaktiikasta ja he tarkasteli-
vat saksaa vieraan kielen opettamisen näkökulmasta.  
Yhden saksalaisen opettajaopiskelijan vastausta lukuun ottamatta muiden vas-
tauksissa oli maininta kielikohtaisista didaktiikan luennoista ja seminaareista, 
erityisesti saksan ja vieraiden kielten opettamisen näkökulmasta. Myös muiden 
kielten opettamisen problematiikkaa pitäisi käsitellä saksan kielikohtaisissa se-
minaareissa tai erillisillä vieraiden kielten luennoilla, jotka olisivat vapaaehtoisia.  
Tutkimusaineiston analysointi oli prosessi. Se alkoi suomenkielisen ja Helsingin 
saksalaisen lukion oppilaiden kokemusten kartoittamisesta, miten monikielisyys 
vaikuttaa heidän saksan kielen oppimiseensa (oppilaat) – tarvitsimme myös 
tietoa monikielisyyden vaikutuksesta kielen oppimiseen/opettamiseen (opettaja-
opiskelijat). Tällainen tieto auttaa oppilasta ja opettajaa toimimaan siten, että he 
sosiaalisessa neuvottelussa etsivät lisävahvistusta kielitietonsa pätevyydestä tai 
siihen vaikuttavista tekijöistä nostaessaan kielitietoisuuttaan (James, 1998, s. 260; 
1999; Leach & Scott, 2003).  
Tutkimukseemme osallistuneet oppilaat ja opettajaopiskelijat pohtivat vastauk-
sissaan vain osittain sitä, miten jo oppilaiden osaamia eri kielten taitoa voi hyö-
dyntää saksan kielen oppimiseen tai opettamiseen. Tähän vaikutti todennäköi-
sesti myös esittämiemme kysymysten muotoilu. Kahden saksalaisen lukion oppi-
laan (nro 4 t,DaF); nro 11 p,DaM; ) ja yhden saksalaisen opettajaopiskelijan (nro 
15n) vastaukset osoittivat syvällisempää pohdintaa. He pohtivat monikielisyyden 
hyödyntämistä (merkitysneuvottelu) monikielisten oppilaitten saksan kielen 
oppimista helpottavana tekijänä.  
Monikielisyys ajassamme on yleisempää kuin yksikielisyys – se on haaste koulu-
tuksen järjestäjille, ennen kaikkia koulussa työskenteleville kielten opettajille 
(Ikonomu, 2008, s. 979; Riehl, 2014, s. 19). Tutkimuksemme on haasteeseen 
vastaamista – sen pohtimista, mitä voimme oppia toinen toisiltamme (Suomi-
Saksa) rakentaessamme monikielisessä yhteisössä toimivaa institutionaalista 
vieraan kielen oppimisympäristöä – ympäristöä, jossa monikieliset oppilaat ja 
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opettajat voisivat hyödyntää useamman kielen taitoaan uuden kielen ja kulttuuri-
tiedon oppimisessa sekä opettamisessa. 
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